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PRÓLOGO
En numerosas investigaciones se ha puesto de manifiesto el papel que la familia 
y, por extensión, el entorno próximo, desempeña en la evolución de la personalidad del 
ser que se desarrolla desde su más tierna infancia. Factores del ambiente sirven de 
moduladores y van configurando, de forma paulatina, la personalidad, la conducta o el 
comportamiento.
De esta forma, rasgos del orden de la autopercepción, el autoconcepto, la ira, la 
agresividad o la tolerancia, pueden ser consecuencia de un ambiente familiar cargado de 
hostilidad, falto de manifestaciones de cariño y con ausencia de criterios. O, en el lado 
opuesto, cimentado sobre el afecto y la comprensión y acompañado de criterios firmes y 
sistemáticos, que estimulen el conocimiento de lo que es lícito y, a partir de dónde, se 
están transgrediendo las reglas.
Paralelamente, el temperamento o la estructura de la personalidad ejerce, 
también, su influencia. Niños de temperamento difícil e irascible producen un aumento en 
la inseguridad de los padres y un incremento en las dudas que éstos se plantean 
respecto a cómo tratarlos, o qué hacer con esos niños considerados difíciles.
Esta situación, cargada de incertidumbres, desemboca en la aceleración del 
endurecimiento de las reglas o normas, sube la tensión ambiental e, incluso, pueden 
llegar a romperse las relaciones.
Lo bien cierto es que uno y otro, ambiente y temperamento, pueden contribuir a 
que el infante manifieste conductas positivas y negativas. El ambiente moldea conductas 
de forma paulatina. La influencia de unos y de otros queda patente en numerosas 
investigaciones realizadas en los últimos tiempos.
Esta investigación constituye un intento de estudiar ambos extremos, referidos a 
la clásica dicotomía personalidad-ambiente, en la configuración de la conducta y en la 
modulación del comportamiento del individuo.
11
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Del ambiente se ha tomado, como elemento representativo, los hábitos de crianza 
evaluados mediante el Cuestionario sobre Hábitos de Crianza de Gerard (1994) que, al 
ser la madre la fuente de información, contribuye a conocer la perpeción que ésta, la 
progenitora, tiene respecto a la crianza llevada a cabo con el hijo.
La estructura de la personalidad del adolescente se ha estudiado a través del Big 
Five Questionnaire de Caprara et ai. (1991, 1993, 1994), que sirve para descubrir al 
pubescente a partir del modelo de los Cinco Factores o unidades básicas, que conforman 
la estructura de la personalidad. Estos factores se refieren a Energía o Extraversión, 
Amistad, Conciencia, Estabilidad Emocional y Apertura a la experiencia.
Como producto de ambas facetas sobre la conducta del adolescente, se han 
relacionado las conductas prosociales o antisociales, los problemas conductuales, la 
inestabilidad emocional o la agresividad física y verbal, manifestadas por los muchachos.
Éste, pues, constituye el objetivo último de la investigación. Y en él se concentran 
los estímulos que ayudan a clarificar, si cabe, que uno y otro, genética y ambiente, 
aunque antagónicos y procedentes de principios dispares, guardan una estrecha 
conexión. Hasta el punto que, en ocasiones, no están claros los límites de cada uno, cual 
es su inicio y cual su final. El ambiente ejerce su influencia sobre el temperamento y éste, 
a su vez, revierte y tiene consecuencias sobre el primero. Con todo, se pone de 
manifiesto que conductas difíciles conectadas a los síntomas externalizados -tomando la 
terminología de Achenbach et al. (1981, 1983)- mantienen una fuerte relación con la 
disciplina y la autonomía que los progenitores son capaces de aplicar. Factores, ambos, 
procedentes del ambiente. Los síntomas internalizados se encuentran fuertemente unidos 
al entorno ambiental.
Los problemas conductuales, tanto en su dimensión internalizada como 
extemalizada, aunque ésta última en menor proporción, sostienen fuertes relaciones con 
los factores ambientales, es decir, con los estilos educativos o hábitos de crianza que los 
padres, en particular la madre, son capaces de dispensar a los hijos.
Por su parte, la agresividad física y verbal que impera en el repertorio conductual 
de muchos adolescentes, depende más de factores estructurales o la estructura de la 
personalidad, que del entorno circundante, donde apenas se percibe la relación de 
significatividad estadística, atendiendo a los resultados de este estudio.
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PRIMERA PARTE
MARCO TEÓRICO

CAPÍTULO I EL AMBIENTE FAMILIAR
COMO NÚCLEO DE 
SOCIALIZACIÓN
CAPÍTULO I. EL AMBIENTE FAMILIAR COMO NÚCLEO DE 
SOCIALIZACIÓN
1. Introducción
Existe la creciente convicción de que los cambios socio-laborales producidos en 
las últimas décadas han afectado al papel de la familia, como educadora directa de sus 
hijos.
De acuerdo con esta situación, las familias de los países más avanzados e 
industrializados estarán menos implicadas en el proceso de formación de la prole, puesto 
que han de compartir esta tarea con guarderías, cuidadores en casa y/o familiares 
próximos, principalmente, abuelos (Pérez-Díaz y otros, 2001).
Tradicionalmente, la misión de la familia, como educadora y socializadora de los 
hijos, se ha ejercido mediante el reparto claro y bastante rígido de las responsabilidades 
domésticas entre los progenitores. El marido se dedicaba casi exclusivamente al soporte 
financiero del grupo familiar, mientras que la mujer era la responsable de mantener el 
orden, tanto en las cosas materiales como en las personales del hogar, es decir, desde la 
limpieza y el sustento alimenticio hasta el cuidado y la educación de los hijos.
La paulatina incorporación de la mujer al mundo laboral provoca cambios 
sustanciales en la situación. Paralelamente, sufre transformaciones la conceptualización 
sobre la familia. Ésta pasa de ser entendida como clan o familia extensa que aglutina a 
los abuelos, tíos, etc., además de los padres y los hijos, a ser considerada en términos 
estrictos con la única inclusión de padres e hijos. Aparecen otras situaciones, como las 
familias monoparentales o familias compuestas por ambos cónyuges, más los hijos 
propios y los hijos que cada uno de los miembros de la pareja aporta al matrimonio, que, 
a su vez, son fruto de uniones anteriores con otras personas, etc.
Así pues, los cambios acaecidos provocan una redefinición del concepto de 
familia y, aunque se produce una readaptación del reparto de tareas domésticas, 
continua recayendo sobre la mujer el peso mayor de las responsabilidades hogareñas 
(Gunter y Gunter, 1990).
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La Fundación FOESSA, en una encuesta realizada en el año 1994, comprobó 
que, en nuestro país, la tasa de actividades de las mujeres, y las responsabilidades que 
tienen que atender están muy por encima de las de los hombres. Como media, solamente 
el 11% de los esposos invierten unas 2 horas en tareas del hogar. Mientras que las 
mujeres dedican entre 3 y 4 horas, cómo mínimo, en un 77% de la población que 
representan. Y, en este reparto de tareas, continúan siendo las mujeres las principales 
responsables del cuidado y la educación de los hijos (Foessa, 1994).
Así pues, las transformaciones socio-familiares, junto con otras de carácter 
cultural relacionadas con la forma en que las nuevas generaciones se enfrentan al mundo 
(tiempo de ocio, exigencias de formación, competitividad, deseos alcanzados, etc.) 
apuntan en la idea de que la familia pierde protagonismo en el proceso de socialización e 
inculcación de valores y, por extensión, de formación de los hijos.
A pesar de ello, todas estas interpretaciones dramáticas están poco 
fundamentadas en la evidencia empírica. Las investigaciones dirigen su atención, más 
bien, hacia la valoración de la capacidad de adaptación y resistencia de la institución 
familiar, dado que permanece y actúa con eficacia en las diferentes facetas de la 
actividad humana, con la salvedad de las familias desestructuradas o escasamente 
arraigadas.
El hecho de que los jóvenes pasen menos horas con la familia no implica que ésta 
pierda su papel primordial de agente educador y socializador. La familia continua siendo 
el pilar fundamental en este proceso.
Sin embargo, no puede olvidarse que cuenta con una mayor competencia de otros 
agentes de socialización, principalmente, de la televisión. A pesar de esto, la familia es 
capaz de estimular planteamientos más individualizados y reflexivos sobre los problemas 
que afectan a los hijos (Pérez-Díaz, 2000).
Es este sentido, el papel socializador de la misma, no se ciñe a los estilos de 
disciplina que ejercen los padres sobre los hijos y que contemplan tanto formulaciones 
explícitas a las normas como la inculcación deliberada de los valores, sino que abarca, 
también, la transmisión de representaciones globales sobre el funcionamiento de la
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realidad social (Molpeceres y otros, 1994). Los padres enseñan a sus descendientes 
cómo funciona la sociedad en la que viven y cómo tienen que actuar para que respeten 
los términos de “lo correcto” y “lo incorrecto”, desde el mismo planteamiento socio- 
cultural.
El proceso de socialización, visto así, engloba aspectos de contenido “qué es lo 
que se transmite” y aspectos formales "cómo se transmite”. El contenido hace referencia 
a los valores que se quieren infundir. Éstos, a su vez, están relacionados con los valores 
de los padres y del entorno socio-cultural.
La dimensión formal, por su parte, se asocia a la llamada disciplina familiar o 
estilos de crianza, que contempla las estrategias de socialización que se emplean con la 
finalidad de regular la conducta e inculcar los contenidos (valores, normas 
comportamentales, creencias, actitudes, etc.) (Molpeceres, 1994).
2. La familia y sus funciones
La familia puede ser considerada un grupo social que tiene como característica 
fundamental que los miembros están unidos entre sí por derechos y obligaciones de tipo 
económico, religioso, o por otros vínculos, psicológicos y emocionales como son el amor, 
el respeto, el afecto y el temor. Levi Strauss añade a estas características, que tiene su 
origen en el matrimonio y está formada por marido, mujer e hijos, aunque pueden vivir 
otros parientes en el grupo familiar (Levi-Strauss, 1949).
Estas características añadidas por Levi-Straus pueden considerarse arcaicas, si 
tenemos en cuenta la reciente aprobación de matrimonios entre homosexuales en países 
europeos como Dinamarca y Holanda (2001) y la consiguiente posibilidad de adopción de 
hijos por parte de estas parejas o por familias monoparentales.
A pesar de ello, la familia se puede entender como un todo organizado e 
interdependiente, regida por unas leyes o límites que regulan su equilibrio (Hetherington y 
Parke, 1993; del Barrio, 1998).
El papel primordial de la familia difiere según las distintas concepciones teóricas. 
Así, para la perspectiva ecológica, la familia se constituye en el artífice del proceso de
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desarrollo infantil al componer, de un lado, el entorno inmediato y, de otro, tener la 
función de ser mediadora ante los demás (Bronfenbrenner, 1979). Desde otras 
perspectivas, la familia tiene la función primordial de ejercer de modelo para el niño, 
llamado efecto de modelado (Bandura, 1977), o de desempeñar un papel socializador 
(Maccoby y Martin, 1983). Lo bien cierto, es que la familia forma parte de un sistema 
amplio que, además de ser el agente primario de socialización del niño, brinda a éste los 
cauces para su desarrollo. Por tanto, formará parte del exosistema en el que, junto a la 
familia, se encontrarán otros recursos, como los sociales y los educativos. Y será, por 
ello, la acción de las 3 dimensiones, familia - escuela - sociedad, quienes conducirán al 
niño hacia la etapa adulta. En este proceso, los infantes irán embebiéndose de los 
valores y las reglas que la sociedad haya establecido (Bronfenbrenner, 1986).
Así, la familia, siguiendo a del Barrio (1998), puede entenderse como el núcleo 
ecológico que permite al sujeto, que nace con una inmadurez biosocial, sobrevivir y 
alcanzar un comportamiento autónomo, dentro de una sociedad vinculada a unos valores 
y reglas que canalizan su desarrollo biosocial y económico.
De esta forma, las normas establecidas por la familia, referenciadas por la 
sociedad y cultura, junto con las manifestaciones de afecto, comunicación y apoyo entre 
padres e hijos, constituyen los pilares fundamentales para el crecimiento personal de los 
adolescentes, la interiorización de los valores y las decisiones que toman ante conflictos 
sociales (Pérez-Delgado y Mestre, 1999; Samper, 1999; Mestre, Samper, Tur y Diez, 
2001).
Las diferentes variables familiares vinculadas al desarrollo de los hijos están 
relacionadas, por un lado, con la estructura y el tamaño de la familia, y por otro, con la 
cantidad y calidad de las relaciones -variables éstas de orden funcional- establecidas 
entre los miembros de la familia.
1.1. La estructura familiar
La estructura familiar se refiere al número y organización de los sujetos que viven 
bajo un mismo techo (Kaslow, 1996). Dicha estructura, implica predictibilidad y estabilidad 
de las relaciones sociales y se halla sujeta a grados jerárquicos de autoridad (Watson y 
Lindgren, 1991).
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A lo largo de la historia, la estructura familiar ha ido cambiando para adaptarse a 
las demandas sociales. De la estructura extensa, mantenida hasta la revolución industrial, 
que introducía a los hijos al trabajo artesanal, a partir de los 6 años -a  esta edad, raro era 
el niño que no entraba como aprendiz al servicio del maestro-, se pasa, en el s. XIX y, 
principalmente, en el s.XX, a una transformación paulatina y constante de la composición 
familiar, debido a la incorporación de la mujer al mundo laboral. Esto trae consigo la 
reducción sustancial del número de miembros y de hijos. Bajo un mismo techo vive sólo 
la familia nuclear. Surgen familias monoparentales, parejas de homosexuales con hijos, 
familias cuyos padres tienen hijos no biológicos, fruto de uniones con otras parejas, 
aparece la situación de adopción de niños, familias adoptivas y familias de alquiler (del 
Barrio, 1998). En definitiva, la familia que hoy conocemos no tiene nada que ver con la 
estructura existente anterior a la revolución industrial.
La estructura familiar, sea cual fuere su índole, ejercerá una influencia directa 
sobre el desarrollo de los hijos. Unos sistemas fomentan de manera apropiada las 
condiciones que garantizan la buena crianza, mientras que otros no. Con todo, cualquier 
tipo de agrupación familiar puede desempeñar con éxito su papel en el proceso de 
desarrollo de la prole, siempre que sea coherente en la aplicación de pautas y normas, 
apoye a los miembros y esté implicada en la labor de crianza de los hijos (Mestre, 
Samper, Tur y Diez, 2001; del Barrio, 1998; Patterson, Capaldi y Bank, 1991).
Se ha comprobado que ciertos factores relacionados con la estructura familiar, 
como son el nacimiento y el número de hijos, tienen conexión con el comienzo de las 
conductas problemáticas o antisociales. Así, se ha observado que el riesgo de sufrir 
problemas de comportamiento, es mayor en los hijos intermedios y menor en los 
primogénitos o en los benjamines (Glueck y Glueck, 1968). De la misma forma, 
pertenecer a una familia numerosa, incrementa dicho riesgo (Mayor y Urra, 1991). O, 
cuanto mayor sea la distancia entre los hermanos, mayor probabilidad de sufrir 
problemas comportamentales (Wadsworth, 1979).
Otro factor estudiado ha sido la influencia de la clase social. Se ha comprobado 
que las clases más bajas tienden a padecer, con mayor asiduidad, transtornos 
conductuales o conductas antisociales (Mayor y Urra, 1991). Aunque tal relación ha de 
observarse con cautela, debido a la asociación existente entre clase social, tamaño de
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familia, hacinamiento, poca atención, escaso interés por la formación escolar, deficiente 
vigilancia, etc., variables que, en sí mismas, conducen a conductas antisociales. Y así, 
en aquellas situaciones en las que estos factores se habían controlado de forma 
separada, la clase social no guardaba relación significativa con las conductas antisociales 
(Robins, 1978; Wadsworth, 1979).
1.2. La función familiar
Las funciones familiares de crianza, educación y protección de los hijos son 
básicas y consustanciales a la misma naturaleza humana. Dichas funciones se producen 
en el seno de la estructura familiar. Será, por tanto, la familia, junto con la escuela, el 
soporte fundamental sobre el que se cimenta el desarrollo socioafectivo, cognitivo, 
personal y emocional del niño.
La familia, como primer agente de socialización, transmite signos a través de los 
cuales el niño siente aceptación o rechazo por parte de los demás. Ello provoca 
sentimientos de seguridad o inseguridad, confianza o desconfianza en las personas que 
contribuyen a satisfacer, o no satisfacer, sus necesidades físicas y psicológicas básicas. 
Transmite, de esta forma, modelos de patrones conductuales que servirán de guía y, 
más tarde, reproducirá el hijo. A su vez, la familia orienta y ayuda a aprender 
capacidades -motoras, verbales y sociales- necesarias para la adaptación al medio. 
Asimismo, estimula y ayuda a establecer aspiraciones que estén en concordancia con 
los intereses y capacidades de cada uno (Hurlock, 1982).
En este sentido, la crianza puede asentarse sobre la base de tres elementos, el 
afecto, la legislación y la comunicación (Olson et al, 1982). El afecto abarca las relaciones 
de amor y cariño que se manifiestan entre los miembros de una familia. La legislación se 
refiere a las reglas y normas que regulan las relaciones de convivencia entre los 
componentes de la familia. Estas reglas facilitan que los miembros asienten pautas de 
acción, sepan hasta dónde puedan llegar y a partir de qué están transgrediendo el bien 
común. Son, en definitiva, reglas que más tarde servirán para desenvolverse con éxito en 
el entorno social.
Por último, la comunicación conforma el elemento que facilita el asentamiento de 
vínculos entre los individuos, por lo cual influye sobre la vida afectiva y la legislativa (del
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Barrio, 1998) ya que las normas pueden verse como coacciones o imposiciones de fuerza 
o, simplemente, ser entendidas como elementos que conducen al bien común familiar y, 
por tanto, su acatamiento es para el provecho de todos.
El modelo de familia, su acción sobre la crianza, basado en los elementos 
mencionados de afecto, legislación y comunicación, influirá sobre el modo en que el niño 
perciba las relaciones con su entorno, cómo las interioriza y, después, las reproduce 
cuando se dirige a otras personas. Así, el modelo de familia puede ser buen predictor de 
la delincuencia (Patterson, Capaldi y Banck, 1991) o de la exteriorización de conductas 
antisociales. Conductas de desapego, con criterios inconsistentes y emboscados por 
parte de los padres, sirven de modelo y entrenamiento en niños pequeños y contribuyen 
a que reproduzcan, en el futuro, los patrones vividos. Esto provocará, en la etapa adulta, 
comportamientos semejantes con los demás y con los propios hijos.
Algunos estudios han relacionado la conducta agresiva observada en los niños, 
con variables afectivas y con la calidad de las relaciones establecidas entre los miembros 
de la familia. Estos estudios han comprobado que niños agresivos proceden, 
principalmente, de ambientes donde se producen manifestaciones de rechazo de los 
padres hacia el niño, o de ambientes donde imperan los castigos agresivos y la carencia 
de identificación con los padres (Huesmann, et al., 1984, 1989). O, también, proceden de 
familias en las que los padres muestran poca aceptación, poco calor, escaso afecto y 
apego y bajo apoyo emocional (Henggeler, 1989). Recibir agresión facilita la tendencia a 
hacer inferencias negativas de las intenciones de los demás (Dodge y Core, 1987), lo que 
estimula la agresión en la persona que la recibe. Así, el sujeto que es víctima de 
conductas agresivas tenderá a pensar negativamente acerca de las intenciones que 
puedan tener las personas con las que se relaciona, y esto fomentará que agreda verbal 
y físicamente a los otros.
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3. Las teorías psicológicas y su aportación al estudio de las 
relaciones intrafamiliares
Si bien es cierto, que las diferentes teorías o escuelas psicológicas estudian la 
importancia de la familia y las relaciones que pueden establecerse en su seno, y su 
influencia en ei desarrollo humano, el enfoque que aportan cada una de ellas es bien 
diferente. Se pasará, a continuación, a describir las principales teorías y sus 
contribuciones a la labor educativa y de formación de la prole.
3.1. Teoría Psicoanalítica
El psicoanálisis ha sido la primera escuela psicológica, desde el punto de vista 
histórico, que da relevancia a estas tesis, al poner el acento en el papel crucial que ejerce 
la familia en el proceso de desarrollo de los hijos.
Observa que al niño de la etapa oral, fase que comprende desde el nacimiento 
hasta los 18 meses, aproximadamente, la falta de atención de la madre puede provocar 
una acumulación de la energía de la libido, lo cual le producirá inseguridad y angustia. 
En la etapa anal, periodo en que el niño aprende a controlar esfínteres, un 
adiestramiento del control esfinteriano, excesivamente rígido o demasiado permisivo, por 
parte de la madre, puede provocar problemas de personalidad en la etapa adulta.
Por último, en la etapa fálica -de los 3 a los 6 años, aproximadamente- cuando la 
zona erógena se localiza en los genitales y se desarrolla, asimismo, el complejo de Edipo 
o de Electra, la socialización se produce a través del "proceso edípico” por el que las 
normas sociales van interiorizándose por mediación de los padres. En esta etapa, el 
rechazo o la sobreprotección de los progenitores puede conducir a la inadecuada 
evolución de la identidad masculina o femenina.
De esta forma, se observa que para la Teoría Psicoanalítica, las prácticas de 
crianza, socialización y relación con el niño serán determinantes en su desarrollo 
posterior. Estas prácticas de crianza pasarán por momentos cruciales como el periodo de 
dar el pecho o criar en biberón, destete o control esfinteriano.
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El énfasis puesto en las experiencias tempranas, y en la formación de vínculos 
entre madre-hijo, trae consigo la importancia de las prácticas de crianza como 
determinantes en la calidad de las experiencias por las que pasa el niño, que, de una 
parte, le conducirán hacia la personalidad adulta y, de otra, explicarán en gran medida 
los conflictos psicológicos de la edad infantil y de la edad adulta. Padres con problemas 
emocionales pueden sobreproteger o rechazar al niño, lo que le producirá subsiguientes 
desajustes emocionales (Sullivan, 1953; Bowlby, 1958).
Bowlby, al formular su teoría del apego, basada en conceptos psicoanalíticos y 
etnológicos, parte de la idea de que los vínculos afectivos entre madre-hijo tienen una 
base biológica, ya que considera la existencia de cierta predisposición del niño para 
mantener la atención y la proximidad de la madre (Bowlby, 1958).
Durante esta etapa de desarrollo de la conducta de apego -entre los 3 y 6 años- 
la falta de cuidados y de manifestaciones de afecto provocarán efectos perjudiciales para 
el desarrollo posterior (Bowlby, 1958). Más recientemente, se han considerado, también, 
los vínculos establecidos con otras personas diferentes a la madre, y se ha observado el 
desarrollo de modelos internos en sus relaciones con el principal cuidador, sea madre u 
otros, de forma que los modelos de representación del ambiente proporcionarán una gran 
información al organismo flexible (Bowlby, 1973). El apego entre cuidador y niño es 
universal y tiene raices biológicas (Ainsworth, 1989).
3.2. Teoría Conductísta vs. Teoría Cognítiva
A partir de la segunda década del s.XX, la teoría conductísta, propuesta por John 
B. Watson, da un giro copernicano a la Psicología. La conducta y el estudio de la misma 
accede a los primeros planos de la investigación psicológica, dejando, al margen, la 
conciencia o la voluntad, por ser constructos mentales, no observables.
Todo lo que puede observarse y medirse pasa a ser el centro de atención. De esta 
forma, el conductismo, al que importa, también, el estudio de la crianza y del proceso de 
socialización del niño, ve dicha etapa de socialización como fruto de un proceso del 
aprendizaje análogo a los estudios de laboratorio. Los padres son maestros que
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proporcionan modelos, y los hijos aprendices-receptores de los mensajes emitidos por 
los modelos, principalmente los progenitores. Estos administran premios o castigos, 
refuerzos o extinciones que potencian las conductas deseables y eliminan las negativas. 
Los hábitos adquiridos por los hijos se realizan mediante el condicionamiento, de ahí que 
los problemas conductuales, de relación o de cualquier índole, se estudien desde el 
prisma de un proceso de condicionamiento incorrecto llevado a cabo por los mismos 
padres. De esta forma, las rabietas de los niños emitidas a los 6 ó 7 años se deberán a 
un reforzamiento incorrecto de situaciones semejantes, acaecidas con anterioridad1.
La relación padres-hijos, en la teoría conductista, se queda en la superficie, ya 
que defiende una relación simplista y, en cierto modo, basada en la autoridad de los 
progenitores sobre la prole. Este paradigma, fundamentado sobre los conceptos 
Estímulo-Respuesta, fue dominante hasta la década de los cincuenta, cuando el 
paradigma cognitivo comienza a extenderse en la comunidad científica.
Por su parte, el paradigma cognitivo, centrado en el estudio del pensamiento y en 
los procesos subyacentes, surgió ante la necesidad de dar un mayor soporte a las teorías 
sobre el lenguaje que, fundamentalmente, Chomsky comenzaba a desmembrar, unido a 
los notables avances de la cibernética. Las nuevas tecnologías aportaron a los científicos, 
el soporte para profundizar en los modelos del pensamiento y del procesamiento de la 
información, que emergían desde la Psicología experimental.
De esta forma, se pasa de un modelo unidireccional -propio de la corriente 
conductista- donde los progenitores determinan lo que hay que hacer y los hijos ejecutan, 
a otro modelo bidireccional. En éste último modelo, las teorías en tomo a la socialización 
dejan de lado las estrategias parentales y las subsiguientes consecuencias en el hijo, y 
se centran, principalmente, en las relaciones emocionales y afectivas que envuelven la 
evolución del infante, donde los protagonistas son los padres, pero también, los hijos. 
Todo ello da lugar a la formulación de conceptos como "¡nternalización” o “relación”.
El concepto de “¡nternalización” se refiere al proceso cognitivo, que tiene lugar 
cuando las personas asimilan o incorporan las experiencias sociales, dentro de sus 
estructuras de conocimiento (Valsiner, 1988). Este concepto deriva del constructo
1 Watson formuló una serie de principios sobre la crianza Infantil a partir de su teoría del condicionamiento. Defendió que 
han de inculcarse hábitos estrictos y regulares y que los padres deben evitar expresiones de afecto y sentimentalismo 
(Grusec, 1997).
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psicoanalítico del superyó -¡nternalización de la relación de autoridad-. En el superyó se 
interiorizan las normas y exigencias paternas, como un conjunto de prohibiciones, debido 
a la natural necesidad de subsistencia que, de lo contrario, se vería amenazada (Pérez- 
Delgado, García y Gimeno, 1991; Samper, 1999).
En el modelo bidireccional, la ¡nternalización se considera un proceso en el que 
los agentes implicados -personas con sus propios valores, estilos, motivaciones e 
intereses- se encuentran abiertos a cambios y evoluciones. En ese contexto, los padres y 
los hijos van construyendo sus propios modelos de representación y ambos (padres e 
hijos) procesan la información interpretando, seleccionando, aceptando o rechazando 
ideas, de forma que muestran actitudes activas frente a los estímulos procedentes del 
entorno. En el modelo de crianza cognitivo, el procesamiento de las normas y su 
integración constituyen el núcleo de atención.
Uno de los autores más representativos y relevantes de esta teoría, Hoffman, 
defiende la ¡nternalización de valores porque, de una parte, es el modo de aceptar y 
hacer propias las normas parentales y, de otra, es la forma de resistir a la tentación 
cuando fallan los progenitores u otros agentes socializadores (Hoffman, 1970, 1977). 
Explica, igualmente, los efectos positivos que tiene inculcar una norma acompañada de 
razonamientos, frente a las consecuencias negativas que aparecen cuando se pretende 
que una norma sea interiorizada mediante la imposición o el poder (Hoffman, 1983). El 
uso desmesurado de las imposiciones de poder por parte de los padres, el ordeno y 
mando, pueden provocar conductas colaterales, como la ira encubierta, el odio o la 
venganza, de consecuencias inesperadas
Para este autor, la mejor forma de inculcar actitudes o valores ha de ser mediante 
los mensajes razonados de los padres, unidos a manifestaciones de poder, para facilitar 
atraer la atención del niño. Ambos, los mensajes razonados y las manifestaciones de 
poder, fomentan en el hijo una actitud receptiva hacia las comunicaciones parentales y, a 
la vez, les orienta acerca de la relación existente entre su propio comportamiento y la 
reacción de los progenitores a ese comportamiento (Higgins, 1989; Hoffman, 1983). 
Asimismo, estimulan al infante a buscar mecanismos de autocontrol o autorregulación, 
que potencian la afloración de estrategias y conducen a evitar las consecuencias 
negativas. Fomentan, al tiempo, hábitos fiables de conducta prosocial, cuyas 
consecuencias suelen ser positivas (Baumrind, 1983).
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En este sentido, las técnicas inductivas2, de las quie habla Hoffman, influirán, de 
manera positiva, sobre la ¡nternalización de valores y se relacionarán, de forma directa y 
clara, con conductas prosociales y altruistas (Hoffman, 1975, 1977, 1982 y 1983; López, 
1994). Esto se debe a que dichas técnicas inductivas facilitan la interiorización de las 
normas y hacen aflorar los sentimientos de culpa, cuando se transgreden las normas. 
Todo ello favorecerá la aparición de conductas prosociales.
Junto a esta posición, otras investigaciones han comprobado que las técnicas 
energéticas (power-assertive) pueden llegar a ser contraproducentes para el proceso de 
socialización de los pequeños, si se utilizan de forma aislada y sin acompañamiento de 
otras manifestaciones más afectivas (Maccoby y Martin, 1983; Grusec y Lytton, 1988). El 
afecto o calor parental da al hijo seguridad emocional y estimula un sentimiento de 
confianza en el buen hacer de los demás. A su vez, potencia que el niño valore a los 
padres y se estimule para agradarles (Grusec, 1997).
Aunque parece que la mejor técnica sea la fundamentada sobre el razonamiento o 
la inducción más las afirmaciones de poder, diferentes experimentos de laboratorio, en la 
línea de la modificación de conducta, apoyan la eficacia del castigo por sí mismo, lo cual 
da pie a que se pregunten sobre la imagen negativa que envuelve al castigo y a las 
manifestaciones de poder (Walters y Grusec, 1977).
Uno y otro enfoque puede tener su parte de verdad y resultar complementarios. La 
diferencia entre ambos estriba en que, de un lado, los estudios sobre socialización se 
centran en la ¡nternalización o conformidad conductual, cuando la vigilancia está ausente, 
mientras que, de otro, los estudios de laboratorio, o de modificación de conducta, ponen 
el énfasis en la supresión inmediata de la conducta indeseable (Grusec, 1997; Grusec y 
Lytton, 1988).
2 Estas técnicas incluyen la explicación y razonamiento con los niños, sobre lo que está bien o lo que está 
mal de su comportamiento, unido a llamadas acerca de lo que se espera de él como niño maduro. Hoffman 
consideró una forma particular de inducción, denominada por él “inducción orientada al otro". Ésta se refiere a 
las consecuencias que tiene el comportamiento del niño en terceras personas.
27
3.3. Teoría del aprendizaje social
La teoría del aprendizaje social tiene sus raíces en el conductismo aunque se 
nutre, también, del paradigma cognitivo. Términos como aprendizaje vicario u 
observacional se convierten en el centro de estudio, junto a componentes cognitivos, 
donde las motivaciones, los pensamientos y las acciones humanas se unen al concepto 
de aprendizaje observacional y modelado para dar lugar a una Teoría Social Cognitiva 
(Bandura, 1986).
Con todo, Robert Sears, uno de los pioneros de la Teoría del Aprendizaje Social, 
parte de las ideas freudianas sobre identificación, como subyacentes al proceso de 
adquisición de valores. Desarrolla su teoría en torno al concepto de identificación, en la 
que la madre juega un papel secundario de recompensa, al asociar su aparición y su voz 
a la reducción de los impulsos primarios del niño, como son la saciación del hambre, la 
sed, el cuidado y la incomodidad física (Sears, Whitingn, Nowlis, 1953).
Con posterioridad, Sears y sus colaboradores, a partir de una investigación 
realizada mediante entrevistas a madres donde explicaban sus prácticas de crianza, 
demostraron la existencia de dos formas de disciplina dirigidas a inculcar valores y 
hábitos: una “orientada hacia el amor” y otra “orientada al objeto”. En la primera forma -la 
orientada hacia el amor- las madres basaban sus prácticas de crianza sobre la alabanza, 
el aislamiento social, la retirada de afecto y el razonamiento. Mientras que la segunda 
forma, “orientada hacia el objeto”, se cimentaba sobre el uso de técnicas de recompensa 
concretas, suspensión de privilegios u objetos materiales y castigo físico (Grusec, 1997). 
A partir de sus observaciones, Sears y su equipo comprobaron que la disciplina 
"orientada hacia el amor” estimula el desarrollo de la conciencia en los hijos, lo que ejerce 
una influencia positiva sobre la interiorización de modelos y valores parentales, debido a 
que, en su opinión, en el momento de la disciplina, la falta de atención asociada a retirada 
de amor, como técnica disciplinaria, motiva al niño a ser receptivo hacia aquellos factores 
que los padres quieren inculcar.
Albert Bandura, representante por excelencia de esta corriente psicológica, inició 
su andadura científica influenciado por la tradición del aprendizaje social de Sears y 
colaboradores , la noción de impulso y la teoría psicoanalítica (Bandura y Walters, 1959).
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Con posterioridad, los trabajos de Skinner y las dificultades que Bandura encontró 
para explicar la idea de que los niños desarrollan motivos para actuar como lo hacen las 
madres, fueron calando en él y en su colega Richard Walters. Gradualmente fueron 
descartando las nociones como “moldeamiento por aproximaciones sucesivas” para 
explicar la complejidad de algunos comportamientos, o también, las ¡deas como que las 
respuestas imitativas tienen, necesariamente, que ser reforzadas.
Poco a poco, fueron abandonando el término freudiano de identificación y se 
centraron en el fenómeno de imitación como forma primordial para el aprendizaje, incluso 
más importante que el aprendizaje directo (Bandura y Walters, 1963). De manera 
progresiva, se adentraron en la teoría cognitiva, corriente dominante en la psicología 
americana a partir de la década de los sesenta, y fueron concediendo un papel relevante 
a variables cognitivas en el proceso de socialización del infante.
La teoría social cognitiva de Bandura asienta sus principios sobre el concepto de 
deterninismo recíproco. La conducta está determinada por el ambiente y por factores 
asociados a los individuos de forma que el sujeto podrá actuar sobre el ambiente y, a la 
vez, éste -el ambiente- podrá influir en la persona. En este modelo, el refuerzo se percibe 
como tal, según la valoración que haga el sujeto de dicho refuerzo. Y esta será la razón 
por la que unos modelos ejercen mayor influencia que otros sobre el sujeto (ej. padres, 
personas allegadas, ídolos...).
De esta forma, se concede una elevada importancia a la interpretación y 
procesamiento de las conductas sociales que se observan. Su personalidad, la relación 
con el modelo, las experiencias pasadas o las situaciones en las que los niños están 
involucrados determinan el poder de la imitación, es decir, el poder que puede llegar a 
ejercer el modelado. El niño deja de ser la fábula rasa lockiana para pasar a concebirse 
como un ser activo que procesa, compara y transforma la información. Su conducta 
depende de factores cognitivos y de pensamiento, lo cual le facilita la autorregulación de 
su propio comportamiento (Bandura, 1977, 1986). Las personas juzgan sus propias 
acciones en términos de ajuste a estándares internos. Los cambios se producen, pues, 
orientados hacia el control interno de la propia conducta (Bandura, 1987,1995).
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Los niños pueden aprender mediante la imitación u observación directa de los 
otros, sin necesidad de que medie un refuerzo o un castigo. Con todo, la imitación e 
interiorización de ciertas conductas no se da de forma automática, sino que depende de 
ciertos factores relacionados con la carga emocional que el modelo contenga sobre la 
persona. En este sentido, la conducta agresiva tiene mayores posibilidades de 
incrementarse cuando se observa directamente en otros sujetos, principalmente cuando 
se advierte en modelos cercanos a la realidad del niño, por la carga emocional y afectiva 
que comporta. De ahí que, los modelos más potentes los constituyan los propios padres. 
Así es como Bandura y la teoría del aprendizaje social conceden un papel preponderante 
a las relaciones padres-hijos.
Al mismo tiempo, pasan a ser determinantes, también, las características 
personales del observador. No todos tienen la mismas facilidades para imitar conductas. 
Las personas dependientes de los demás tienen mayores necesidades de que, desde 
fuera, se les estimule su confianza y autoestima (Marchesi, 1986).
En la última década, Grusec y Goodnow (1994) han realizado un análisis detallado 
sobre los factores que influyen en la eficacia disciplinar ‘padres-hijos’. Han observado 
que, la superioridad de las técnicas fundamentadas en el razonamiento, sobre las 
técnicas basadas en afirmaciones del poder, no tienen efectos tan convincentes como 
cabría esperar en un primer momento. Y que otros factores colaterales, como el rol del 
padre y de la madre, la clase socioeconómica y la edad, el sexo y el temperamento del 
hijo ejercen una influencia sobre el resultado final de la disciplina (Brody y Shaffer, 1982; 
Kochauska, 1991).
En opinión de Grusec y Goodnow, las técnicas de razonamiento -inducción 
orientada al otro, declaración de normas, expectativas y consecuencias prácticas- y las 
técnicas de castigo -castigo físico, retirada de privilegios, ira, aislamiento social, 
desaprobación- llegan a tener impactos diferentes en los comportamientos de los niños. 
Además, resulta difícil categorizar a los padres como aplicadores de un sólo tipo de 
técnicas disciplinarias ya que, en ocasiones, la técnica a aplicar está en función de la falta 
cometida por el hijo (Grusec y Goodnow, 1994).
De esta forma, proponen una orientación en dos fases para explicar el proceso de 
asimilación de valores y de la eficacia en las técnicas disciplinarias: una primera, precisa
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de la percepción exacta-inexacta de los mensajes emitidos por los padres. Y una 
segunda fase, de la aceptación o rechazo del mensaje. Un niño puede estar interesado 
en obedecer a los padres pero no llega a entender bien el mensaje o a la inversa, puede 
entender lo que quieren inculcar pero no querer hacerlo y, por tanto, rechazarlo.
Para que pueda darse la primera fase, la percepción correcta del mensaje, los 
padres han de esforzarse en emitir comunicaciones claras, además de atender a la 
frecuencia y consistencia de las expresiones. Igualmente, formular normas teniendo en 
cuenta el nivel de desarrollo congnitivo del niño, unidas a intervenciones con poder 
energético y convincentes, que atraigan la atención y subrayen la importancia del 
mensaje. Emitir mensajes implícitos, más que explícitos, y potenciar las comunicaciones, 
de forma que los intereses de los padres se perciban como intereses de los hijos, con la 
finalidad de que éstos -los hijos- se preparen para la aceptación del mensaje parental.
La aceptación, por su parte, constituirá la segunda fase dentro del proceso de 
¡nternalización de valores o pautas disciplinarias. Ésta depende de tres tipos de variables: 
la primera guarda relación con la evaluación del niño, respecto a la aceptabilidad de los 
mensajes. Cuanto más útiles se perciban y más relación tengan con la situación, mayor 
probabilidad de éxito. Además, conviene que se tenga en cuenta el temperamento, 
estado de ánimo y etapa evolutivo-cognitiva del hijo.
El segundo tipo de variables está relacionado con la motivación del niño para 
aceptar las misivas parentales. En este sentido, son importantes la empatia, la seguridad- 
inseguridad que perciban, el calor parental, la sensación de estímulo de la autonomía o 
de la amenaza, etc.
El tercer, y último, tipo de variables se refiere a las condiciones que conducen al 
infante a sentir la autogeneración del valor, es decir, los sentimientos de presión 
percibidos o la necesidad de ser perspicaz para descifrar mensajes sutiles y soterrados.
De esta forma, concluyen los autores, que tanto el razonamiento como las 
afirmaciones de poder están implicados en la ¡nternalización, de forma que sus funciones 
interactúan mutuamente. Además, conviene atender a otras estrategias como mensajes 
implícitos, sutiles y divertidos: las buenas intenciones, ser sensibles hacia las
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características del niño, su estado evolutivo, su estado de ánimo y su temperamento 
(Grusec y Goodnow, 1994; Samper, 1999).
De manera categórica, Grusec llega a concluir, en un trabajo reciente, que las 
imposiciones autoritarias, como castigos o amenazas de castigo, utilizadas sin ir 
acompañadas de otras técnicas y de forma aislada, son un obstáculo para el proceso de 
¡nternalización de las normas (Grusec, 1997).
3.4. Teoría General de Sistemas
La Teoría General de Sistemas surge como reacción a los modelos 
unidireccionales de mediados del siglo XX, analizados en tomo a las relaciones familiares 
y a la influencia de éstas sobre el proceso de desarrollo de los hijos.
Estos modelos unidireccionales se centraban en aspectos individuales como los 
cambios evolutivos, la actividad de los padres y de los hijos, los rasgos personales de 
unos y otros o los cambios sociales. Desatendían, sin embargo, los diferentes sistemas o 
niveles familiares que pueden afectar a la naturaleza de las relaciones. Para la teoría 
sistémíca, la interpretación de la naturaleza de las relaciones dependerá del contexto 
social más amplio.
La Teoría General de Sistemas parte de las ideas de von Bertalanffy, quien a 
finales de los años treinta e influenciado por el pensamiento relativista, comenzó a 
desenmascarar la idea de diferentes sistemas organizados en el seno de una comunidad. 
En nuestro caso, los sistemas que operan en la familia van influyendo en la persona, 
bien por separado, bien en conjunto, hasta el punto de configurar un nuevo sistema, 
dependiente de ellos (Bertalanffy, 1968).
En la misma década de los años treinta, Ackerman entendió la familia como un 
sistema y se sirvió de principios sistémicos para aplicar el psicoanálisis a la familia 
(Ackerman, 1937). Durante los años cuarenta, en un intento por desarrollar visiones 
interdisciplinares, va extendiéndose la teoría sistémíca que englobará conceptos teórico- 
científicos de diferentes disciplinas, como la psicológica, psicobiológica, sociológica, 
médica, neurológica e, incluso, la cibernética.
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Las teorías sistémicas, pues, parten de la concepción de que la familia se 
encuentra inmersa en un contexto donde afloran múltiples relaciones. Estas relaciones se 
refieren a las que se establecen entre el padre y el hijo, la madre y el hijo, los hermanos 
entre sí, de éstos en un contexto, en otro, con una persona, con otra, etc. Todo ello dirige 
la atención a considerar la familia como un todo, sin olvidar las diferentes partes, de 
forma que el principio gestáltico “el todo es más que la suma de las partes” será el núcleo 
de su desarrollo.
En este contexto, a la familia se la considera inmersa en un proceso dinámico y 
activo donde cada elemento aporta información. El estilo parental está influido, de un 
lado, por factores del ambiente inmediato, y de otro, por la misma conducta o reacciones 
del hijo. Ambas variables -ambiente y conducta- afectan a las relaciones padre-hijo o 
madre-hijo. Como puede observarse, las teorías sistémicas, al igual que ocurre con las 
teorías del aprendizaje social, parten de la consideración de que las conductas de los 
hijos influyen sobre el contexto de su propia crianza porque los progenitores atienden a la 
conducta del niño como reguladora de sus propias acciones (Bronfenbrenner, 1986).
Durante la década de los 70, las teorías sistémicas se van extendiendo al ámbito 
de la interpretación clínica, dado que, con frecuencia, los terapeutas van observando 
ciertas dificultades para tratar los problemas sin una intervención directa en el sistema 
familiar (Reiss y Klein, 1987). Igualmente, han tenido problemas: Batesson (1972) al 
desarrollar modelos de comunicación en familias con miembros esquizofrénicos, 
Minuchin (1974) en sus trabajos sobre procesos estructurales familiares, Olson (1988) al 
estudiar la tipología familiar y marital y Bronfenbrenner (1977) en sus estudios en torno a 
las relaciones padres-hijos, al establecer diferentes niveles de complejidad en dichas 
relaciones.
Reiss (1981) considera la sensibilidad de la familia y su orientación para inculcar 
valores y normas a los hijos. De esta forma observa que existen tres tipos diferentes de 
familias, diferenciadas por la orientación de su sensibilidad. Unas que dirigen la 
sensibilidad hacia dentro de sí mismas; otras guiadas hacia el medio, y por último, 
familias cuya sensibilidad está orientada hacia la experiencia presente, influenciada por el 
sentido del pasado. Estas dimensiones producen diferentes tipos de familias: sensibles al 
consenso, dirigidas hacia el logro, orientadas hacia el medio o hacia la distancia 
interpersonal.
33
Con la expansión de la cibernética, las recientes teorías sistémicas se apoyan en 
los legados dejados por la telemática, además de la teoría de la información y de la 
misma evolución de la Teoría de Sistemas.
3.4.1. Principios teóricos
Así pues, las teorías sistémicas, llamadas también interaccionistas, tienen en 
cuenta los siguientes principios para su desarrollo:
1. Totalidad u orden fundamentado sobre la idea gestáltica de que “el todo es 
más que la suma de las partes”. Para conocer las relaciones familiares no 
basta con estudiar las características individuales de cada uno de los 
miembros de la familia, sino que es necesario conocer la organización interna 
de la misma, como unidad.
2. Organización mediante una estructura jerárquica. Cada familia se organiza de 
acuerdo con unos modelos de relación y roles que asumen los diferentes 
miembros. Estos modelos relaciónales y la distribución de los roles guardan 
una conexión directa con el sexo y la edad. Frente al modelo tradicional, 
donde la madre ejercía el rol de cuidadora y educadora de la prole y el padre 
el de mantenedor de la economía doméstica, nos hallamos en momentos de 
cambio. En la actualidad, la estructura familiar es heterogénea y, por tanto, los 
roles que asumen los diferentes componentes no resultan tan claros, son 
variables y dependen de las mismas estructuras familiares singularizadas.
3. Interdependencia. Los componentes familiares son considerados como 
subsistemas que emergen dentro del sistema más amplio y de la organización 
familiar. En la dinámica interna, cada subsistema, es decir cada uno de los 
miembros ejerce una influencia sobre los otros y, a la vez, es influido por ellos.
De este modo, la calidad de las relaciones entre los progenitores tiene efecto, 
positiva o negativamente, sobre la forma en que se relacionan con el hijo. Y, a
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la inversa, los problemas conductuales de los hijos pueden intensificar las 
dificultades relaciónales de los cónyuges, si los tuvieran.
4. Límites. El seno de la organización familiar está regida por una serie de 
normas o límites, más allá de los cuales se están infringiendo las reglas 
convivenciales, que están sujetas y son vulnerables a las influencias externas.
La calidad de los límites afectará directamente sobre el proceso de desarrollo, 
la excesiva rigidez o la laxitud de los mismos, puede comportar peligros en el 
proceso de desarrollo e independencia progresiva de los hijos. El control 
excesivo puede fomentar hijos dependientes de los padres, en un primer 
momento, y después canalizar su dependencia hacia los demás.
5. Autoestimulación adaptativa u homeostasis. Apela a la propiedad del 
organismo para compensar y adaptarse a los cambios que se producen en el 
ambiente, con la finalidad de obtener la estabilidad o equilibrio, mediante la 
coordinación de los sistemas (feedback).
Aquellos modelos de interacción familiar, que persiguen la readaptación a los 
cambios mediante la mera evolución de los miembros, son más resistentes a 
las influencias externas, e intentan cambiar el equilibrio existente en el medio 
familiar.
6. Morfogénesis. Término complementario a la homeostasis. Alude al crecimiento 
y a la adaptación de la familia, a las alteraciones que se producen, bien dentro, 
bien fuera de ella.
La capacidad de adaptación de la familia a los cambios es un componente 
fundamental para el mantenimiento de las buenas relaciones internas, ya que 
éstas están supeditadas, de un lado, a factores inherentes a la misma, como 
puede ser la edad de los hijos, o las actividades que son capaces de 
desempeñar, o el tiempo que pasan juntos padres e hijos. De otro, también 
pueden influir factores externos como el estilo de trabajo de los padres, los 
posibles traslados de domicilio o los cambios de horario laboral. Al igual que la
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propia evolución de los valores sociales e institucionales puede constituir un 
elemento de influencia en las relaciones internas familiares.
7. Relativismo ecológico. La familia vive, se manifiesta y evoluciona en un 
contexto físico y social. Desde él recibe pautas de lo correcto e incorrecto y es 
el medio quien empuja a la familia a actuar de la manera en que lo hace. El 
relativismo ecológico apela al entorno en el que vive la familia y, en este 
sentido, comprende el contexto físico, el cultural, el económico y el social, 
propiamente dicho.
El ambiente ecológico ejerce influencia sobre el funcionamiento familiar. Los 
valores inculcados por una familia del Senegal o del Himalaya no son los 
mismos que los que emanan de una familia perteneciente a un país avanzado 
industrialmente. Y, dentro de las propias sociedades industriales, los valores y 
normas, o las metas a alcanzar, son diferentes según las familias procedan de 
ambientes deprimidos o pertenezcan a entornos elevados cultural y 
económicamente.
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CAPITULO II RELACIONES FAMILIARES 
y DESARROLLO DE LOS 
HIJOS
CAPÍTULO II. RELACIONES FAMILIARES Y DESARROLLO DE 
LOS HIJOS
1. Introducción
La familia, tal como viene quedando reflejado en estas páginas constituye, junto 
con la escuela, el núcleo primordial en el desarrollo personal, congnitivo, emocional y 
socio-afectivo del niño. Y, entre ambas, familia-escuela, es en la familia, en cuanto 
microcosmos que alberga al niño en la primera etapa de su desarrollo (Bronfenbrenner, 
1986), donde éste recibe las primeras lecciones acerca de lo que está bien o mal, de lo 
que puede hacer o no. Y donde recibe, asimismo, mensajes sobre su valía y la 
importancia que tienen sus acciones.
Así pues, el grupo familiar aporta señales y formas de relación entre los 
miembros, que son percibidos por el niño y van configurando rasgos personales futuros. 
Estas señas se refieren a ser aceptado o rechazado, sentirse amado, escuchado, 
ignorado, sentir éxitos o fracasos..., la familia es el único contexto de aprendizaje hasta la 
entrada del niño en la escuela (Burns, 1990). Se espera que la familia ofrezca afecto, 
respeto, seguridad y autonomía. Cuando no proporciona estos elementos, los hijos 
suelen ser débiles y vulnerables a nivel emocional y socio-afectivo (del Barrio, 1977; 
Mestre, Frías y Escrivá, 1994).
La existencia de variables implicadas en la etiología familiar, relacionadas 
directamente con el grado de problematicidad en la infancia, confirman varias hipótesis 
ampliamente demostradas por la comunidad científica. Entre las variables a tener en 
cuenta se encuentran la situación socioeconómica, la enfermedad psíquica de alguno de 
los padres, la criminalidad paterna, las discordias familiares, la densidad familiar, la 
educación del hijo fuera del hogar y la presencia de nuevos miembros en la familia. 
Todas estas variables son inherentes a la estructura familiar, la calidad de las relaciones 
y la fatria familiar (Rutter, Izard y Read, 1986; Oster y Cano, 1990; Mestre, 1992).
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El modelo de familia puede ser predictor de la delincuencia infantil. Las conductas 
antisociales que se generen en el seno de una familia constituirán el modelo y la forma de 
entrenamiento para asumir conductas antisociales que, más tarde, pueden generalizarse 
y, por tanto, llevarse a cabo en otros ambientes escolares y sociales (Patterson, Capaldi y 
Bank, 1991). Se ha comprobado que la agresividad aparece en los primeros años, lo cual 
da pie a concluir que se fragüe en el hogar (Huesmann et al, 1984; Zelli et al. 1995).
Prácticas de crianza inconsistentes (ignorando y/o agobiando por una misma 
conducta, o bien el hecho de que un cónyuge apruebe y otro recrimine por la misma 
conducta), o el uso del refuerzo positivo a la agresividad y empleo de violencia en la 
resolución de conflictos de pareja, constituyen situaciones que sirven de modelo para el 
niño. Asimismo, el aislamiento social de la familia, el empleo de castigos corporales, el 
rechazo de los padres o la falta de control por parte de éstos, componen posturas socio- 
familiares que tienen una influencia directa en el desarrollo del apego, la formación de 
valores morales, la estructuración de los roles y las relaciones posteriores que llevará a 
cabo el niño en otros ambientes distintos a la familia (Patterson, Capaldi y Bank, 1991; 
Huesmann y Eron, 1989).
Otros factores que pueden influir en el posterior desarrollo emocional y afectivo de 
los hijos son: la falta de cuidado y atención durante los primeros años de vida (Bifulco, 
Brown y Harris, 1987) y la pérdida temprana de la madre (Finley-Jones y Brown, 1981).
Del mismo modo, la combinación de varias circunstancias estresantes en la 
familia, incrementa el riesgo de sufrir alteraciones emocionales. Entre éstas se 
encuentran el trabajo no cualificado de los padres, las familias numerosas, las 
desavenencias conyugales, los desordenes psiquiátricos de las madres y la historia 
antisocial de los mismos padres (Rutter, 1985).
En el orden opuesto, una estructura familiar estable, basada en relaciones 
afectivas, aporta vínculos de seguridad y afectos imprescindibles para el equilibrio 
psíquico. El apoyo, la solidaridad, el afecto, el acercamiento, etc. son considerados como 
atributos básicos en las relaciones familiares, los cuales cimentarán la personalidad del 
individuo (Wish, Deustch y Kaplan, 1976; Musitu, 1985).
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Las conductas paternas, en especial las maternas, que conllevan manifestaciones 
de afecto, buena comunicación, actividades compartidas, aceptación y, en general, 
acercamiento entre padres e hijos, facilitan y estimulan las buenas conductas en la prole.
El fomento de este tipo de conductas relaciónales contribuye a que se acrecienten 
las vinculaciones afectivas o el apego, entre los miembros familiares.
El apego, en opinión de Bowlby (1982), se refiere a la vinculación precoz que se 
establece entre la madre, o persona que realice su papel, y el hijo. Se trata de una 
conducta precoz que funciona engarzando comportamientos, puesto que a derterminadas 
conductas del neonato se establecen respuestas en la madre y a la inversa. Todo ello 
conduce a un tipo de comunicación y unas relaciones que establecen vinculaciones 
afectivas.
El apego está relacionado con la seguridad y la estabilidad emocional del niño. Al 
mismo tiempo establece conexiones con las funciones exploratorias que contribuyen al 
éxito del niño en su enfrentamiento con el mundo (Bowlby, 1982; del Barrio, 1997).
Por el contra, la falta de vinculaciones afectivas conduce a la inseguridad, al 
retraimiento y a la inestabilidad emocional (Ainsworth, eta i, 1971).
Siguiendo a del Barrio (1997), el apego se convierte en el cordon umbilical 
psíquico que permite al niño enfrentarse de manera eficaz con el mundo circundante.
A modo de resumen, puede concluirse que se ha comprobado cómo ambientes 
que potencian vínculos familiares inculcan en los hijos ciertas capacidades y 
competencias sociales, que estimulan su desarrollo. Estas competencias se refieren a:
a) La capacidad de curiosidad y de adaptación en los primeros años de vida 
escolar (etapa de la Educación Infantil) (Arend, Gove y Sroufe, 1979).
b) La capacidad para solucionar problemas y para jugar a los 2 años de edad 
(Matas, Arend y Sroufe, 1978).
c) La competencia social o capacidad de relación entre iguales en torno a los tres 
años de edad (Waters, Wippman y Sroufe, 1979).
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Y, por último, siguiendo a Burns (1990), las variables familiares que inducen al 
buen funcionamiento psicológico, se concentran en:
a) Aceptación cálida de los padres hacia el hijo.
b) Tratarlos mediante criterios de crianza establecidos y exigidos con limitaciones 
claras de las conductas a realizar.
c) Respeto por las iniciativas individuales de los hijos, dentro de los límites 
establecidos, es decir, fomentar la autonomía sin eludir los criterios 
establecidos.
Desde esta perspectiva, la calidad de las relaciones será más importante que la 
cantidad de horas de convivencia común. Las relaciones afectivas y la comunicación son 
fundamentales para la labor educativa y formativa de la familia. Es por ello que, variables 
como la clase social y el nivel socioeconómico, no se llegan a considerar directamente 
relacionadas con el equilibio emocional de los hijos (Burns, 1990).
2. Perspectiva histórica sobre la evolución de los estilos de 
crianza
La investigación empírica sobre estilos de crianza se inicia a principios de siglo, 
concretamente en la segunda década, sustentada sobre la identificación de rasgos o 
características paternas, especialmente de la madre, conceptuada como persona 
responsable de la educación los hijos (Holden y Edwards, 1989).
Durante las décadas de los años 30 y 40, Alfred Baldwin, influido por Piaget y Kurt 
Lewin, inició un estudio longitudinal de niños y sus familias, mediante la observación 
directa de la interacción padres-hijos. Concluyó que los niños pertenecientes a familias 
donde reina un ambiente de comunicación y de democracia, muestran mayor rendimiento 
en la escuela, mayor autonomía y son niños menos agresivos que los procedentes de 
ambientes familiares autocráticos.
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Estas conclusiones constituyen la comprobación, por primera vez, de la relación 
existente entre ambiente o clima familiar y la conducta de los hijos, fuera del entorno 
parental (Baldwin, 1946,1948).
En la década de los cincuenta, se produjeron grandes avances metodológicos, 
favorecidos por los progresos tecnológicos acaecidos durante la centuria -uso de 
ordenadores, vídeos, modelos multivariados, o la utilización de técnicas estadísticas 
avanzadas-. Comienzan a realizarse análisis estadísticos a partir de los datos 
proporcionados por los padres sobre estilos de relación con sus hijos (Sears, Maccoby y 
Levin, 1957; Schaefer, 1959,1965; Becker, 1957) y empiezan a vislumbarse dimensiones 
bipolares al estilo de: calor afectivo vs. hostilidad; control vs. autonomía (Schaefer, 1958, 
1965). Estas dimensiones definen cuatro formas diferentes de prácticas de crianza: 
sobreprotectoras, democráticas, autoritarias y negligentes, que darán lugar a niños con 
personalidades distintas.
Así, en opinión de Schaefer, prácticas de crianza basadas en un ambiente 
cimentado sobre el control y el afecto darán lugar a personalidades sumisas, obedientes, 
con poca amabilidad, poca iniciativa y ausencia de creatividad. Por el contrario, la 
crianza asentada sobre la autonomía y el afecto producirá personalidades activas, 
sociables, creativas, emprendedoras, independientes, poco hostiles y fácilmente 
adaptables a la función adulta. Por su parte, ámbitos familiares cargados de control y 
hostilidad comportarán problemas neuróticos, timidez y retraimiento social y poca 
disposición para asumir las funciones adultas.
Y, en último término, entornos familiares donde imperen la autonomía 
acompañada de hostilidad, provocarán desarrollos personales propensos a la 
delincuencia, la sumisión o la máxima agresión (Roa, 2000).
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Figura 2.1: Modelo dimensional de Schaefer y Bell (1958)
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poca amabilidad
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activos,
sociables,
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retraimiento social
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P ersona lidad hijos: 
propensos a la delincuencia, 
sumisión o máxima agresión
En un estudio posterior, Schaefer (1965) localizó tres dimensiones en la tutela de 
las prácticas de crianza: una dimensión central denominada aceptación-rechazo, una 
segunda dimensión que comprendía control de la autonomía -  control psicológico, y una 
tercera designada control firme -  control laxo o distendido.
En la primera dimensión, aceptación-rechazo, el polo positivo, la aceptación, 
define la expresión de amor y apoyo emocional; mientras que el polo negativo, el 
rechazo, se refiere a la indiferencia y negligencia hacia el hijo.
La dimensión de control de la autonomía-control psicológico, se configura, 
igualmente, en dos extremos. Uno de los polos define la intrusividad o no de los padres 
hacia cualquier iniciativa del hijo y, el otro, el control mediante la culpabilidad, al 
considerar la existencia de métodos psicológicos que enturbian el buen desarrollo del 
niño.
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La tercera, y última dimensión, que Schaefer denomina control firme-control laxo o 
distendido, se refiere al modo en que los padres dictan las normas que han de cumplir las 
reglas de convivencia, que pueden ser de modo firme o de forma distendida o laxa.
Con todo, las interacciones entre padres e hijos se fundamentan sobre unas 
características que forman su núcleo. Estas características se refieren, de un lado, a la 
autonomía y al control, y de otro, al afecto y la hostilidad. Ambos grupos de elementos 
son incompatibles, de tal forma que, para Schaefer, los padres no pueden dar autonomía 
y control al mismo tiempo, o afecto y hostilidad al unísono, ya que son actitudes 
incompatibles (Schaefer, 1965).
Figura 2.2: Modelo bidimensional de interacción padres-hijos
(Schaefer, 1965).
HostilidadAfectividad
Control psicológico
Autonomía
Cooperación
Aceptación
Resoeto
Protección
Indulgencia
Negligencia
Indiferencia
Rechazo
Exigencia
Independencia
La denominación de los modelos de crianza pueden variar según los autores. 
Para Sears y col (1957) se asientan sobre la afectividad y la permisividad-restrictividad. 
Becker (1960), en un primer intento, polariza las dimensiones en afectividad-hostilidad y 
retrictividad-permisividad. A pesar de estas ligeras discrepancias asentadas sobre 
aspectos de forma o de denominación de conceptos y no tanto de contenido, las 
diferentes teorías tienen en común el hecho de compartir que las mejores prácticas de 
crianza se basan en el afecto y el establecimiento de normas o criterios, que no sean 
excesivamente rígidos para que permitan cierta autonomía y comunicación entre padres- 
hijos.
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Posteriormente, el mismo Becker (1964), a partir del análisis factorial realizado 
sobre las prácticas de crianza con los datos de los estudios precedentes, observó que el 
modelo aumentaba en complejidad si consideraba tres dimensiones, en lugar de dos:
a) Afecto o calor emocional vs. rechazo.
b) Restrictividad vs. permisividad
c) Implicación ansiedad emocional vs. tranquilidad-calma
Figura 2.3. Modelo tridimensional de Becker (1964)
Afectividad
Autonomía
Ansiedad emocional 
Actitud ansiosa Rechazo
Tranquilidad 
Actitud serena
Control
Fuente: Fundación Sta. María (1966)
Esta tridimensionalidad dará lugar a diferentes estilos de crianza en padres: 
super-indulgentes, democráticos, superprotectores, organizados, inestables, 
despreocupados, hostiles y rígidos (Becker, 1964).
Por su parte, Baldwin, a partir de entrevistas realizadas a padres, junto a la 
observación directa, y los correspondientes análisis estadísticos, consideró la existencia 
de una dimensión central: afectividad-frialdad, a la que se unen otras dos dimensiones
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denominadas democrático vs. autocrático y compromiso emocional vs. desapego 
(Baldwin, 1955).
Diferentes autores van incorporando actitudes y conductas parentales. Para 
Newson y Newson (1968), las actitudes de crianza materna giran en torno a la flexibilidad 
y control. En un estudio posterior estos mismos autores calificaron dos tipos de actitudes 
maternas, unas centradas en el niño frente a otras, en torno a la sensibilidad materna 
(Newson y Newson, 1976).
En el año 1975, Ainsworth, Bell y Stayton consideran que la conducta materna 
gira en torno a cuatro elementos: Sensibilidad-Insensibilidad, Aceptación-Rechazo, 
Cooperación-Indiferencia y Accesibilidad-Despreocupación. Cada uno de estos 
elementos provocará personalidades diferentes en el niño (Ainsworth, Bell y Stayton, 
1975). La conducta materna, por ello, será la causante de producir los efectos en la 
personalidad del niño.
Parker (1979), interesado por estudiar los vínculos afectivos entre padres e hijos, 
localizó dos factores. Un primer factor centrado en la implicación en la crianza, que 
denominó Indiferencia o Rechazo, y un segundo factor de Sobreprotección -  Fomento de 
la Independencia.
El primer factor, de Indiferencia o Rechazo, comprende dos polos. El polo positivo 
se caracteriza por la afectividad, la calidez emocional, la empatia y la proximidad. Frente 
a él, el polo opuesto, viene determinado por la frialdad emocional, la indiferencia y la 
negligencia.
El segundo factor, de Sobreprotección vs. Fomento de la Independencia, se 
mueve, igualmente, alrededor de dos extremos opuestos. Un extremo regido por el 
fomento de la independencia y la autonomía, mientras que en el polo opuesto imperará el 
intrusismo, excesivo contacto, control de la independencia y la infantilización.
Cada una de estas situaciones fomentará vínculos diferentes entre padres-hijos. 
El modelo resultante será:
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Figura 2.4: Modelo de Parker (1979)
Cuidados
Mínimos
(frialdad)
Sobreprotección
Fomento de la independencia
Cuidados
Máximos
(afectividad)
Ausencia o 
escasez de 
vínculos 
Indiferencia 
Negligencia
Control afectivo 
Inconsistencia
Afecto compulsivo 
Intrusismo
Vínculos óptimos 
Empatia
Calidez emocional
3. Modelos de relación familiar
3.1. Modelo de D. Baumrind
Diana Baumrind inició sus trabajos sobre los estilos parentales, influida por los 
trabajos que Kurt Lewin desarrolló en los años previos al inicio de la Segunda Guerra 
Mundial, cuando en el entorno social en el que vivía, reinaba un creciente autoritarismo y 
antisemitismo.
Lewin partió de la constitución exprimental de diferentes grupos de jóvenes 
inmersos en situaciones experimentales distintas. De un lado, un grupo organizado 
democráticamente, donde los miembros decidían lo que iban a hacer, y el adulto, como 
líder, animaba activamente las decisiones u ofrecía sugerencias. De otro, un grupo 
instituido de forma autoritaria. En él, el líder decidía lo que se iba a hacer y quien lo 
llevaría a cabo. El tercer y último grupo, establecido como “laissez-faire”, donde el líder 
dejaba hacer, daba sugerencias si se le preguntaba, podía explicar materiales y 
actividades pero no aportaba criterios, sino simplemente sugerencias en caso de que lo
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solicitaran. Los resultados, en este estudio, después de 21 semanas de investigación, 
aportaron que los miembros del grupo organizados democráticamente, mantenían 
relaciones cooperativas entre ellos y con el líder y, a su vez, trabajaban con plena 
competencia cuando éste no estaba presente.
El grupo autoritario, por su parte, trabajaba con el objetivo de lograr atención y 
alabanzas del líder, sin embargo, cuando los miembros del grupo estaban solos -sin la 
presencia y supervisión del mismo- dejaban de trabajar y mantenían actitudes violentas 
entre ellos, como consecuencia, en opinión de Lewin, de la presión que recibían del 
propio líder.
Por último, en el grupo “laissez-faire”, sus miembros actuaban de forma 
desorganizada e ineficaz, dado que les faltaba la información sobre la forma correcta de 
proceder (Maccoby, 1992).
Alfred Baldwin transpoló los resultados de la investigación lewiniana, a sus 
observaciones sobre las interacciones padres-hijos. Comprobó la existencia de hogares 
regidos por decisiones compartidas -padres democráticos- y de padres desinteresados 
por sus hijos, que no respondían a lo que les solicitaban, ni interactuaban con ellos. Por 
último, observó un tercer grupo de padres dirigidos por actuaciones de mando, 
imposiciones y controles estrictos. Los resultados corroboran los obtenido por Lewin. Los 
resultados de los hogares democráticos suelen ser más positivos que los regidos por 
otras formas de interacción, como la autocracia, aunque, en este caso, los hijos también 
manifestaron cierta propensión a ser dominantes y agresivos con los iguales (Baldwin, 
1946, 1948). Esto, en opinión de Maccoby, condujo a D. Baumrind a profundizar en la 
crianza y elaborar un estilo parental que fuera realmente eficaz (Maccoby, 1992).
A finales de los años sesenta, van tomando cuerpo los trabajos de Baumrind. En 
1967, ésta consideró que los estilos educativos de los padres giraban en torno a las 
posiciones Autorizadas o Directivas, Autoritarias y Permisivas (Baumrind, 1967, 1971a, 
1971 b). Padres autorizados o directivos imponen normas comportamentales a sus hijos, 
mediante razonamientos y negociaciones, atienden a su punto de vista y favorecen su 
autonomía. Exteriorizan afecto y apoyo junto a interés y atención a las demandas de los 
hijos.
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Por su parte, los padres autoritarios muestran escaso interés por las demandas de 
los hijos, manifiestan frialdad y poco afecto. Tienden al control de las conductas mediante 
coerción física o verbal y privaciones. El resultado suele desembocar en niños tristes, 
vulnerables al estrés, sin objetivos o propósitos firmes, agresivos y con poca confianza en 
sí mismos. Mientras que padres con estilo autorizado o directivo fomentan conductas 
responsables socialmente (cooperatividad, competencia con ¡guales) e independientes. 
Estos niños suelen manifestar autocontrol y autoconfianza, mantienen buenas relaciones 
con iguales y están orientados hacia conductas de logro (Hetnerington y Parke, 1993).
Por su parte, los padres regidos por un estilo educativo permisivo se caracterizan 
por mantener poca consistencia y mucha ambigüedad en la comunicación de las reglas, 
imparten disciplina de manera inconsistente -unas veces ríen la gracia y otras riñen por 
la misma conducta-, a la que acompañan de escaso calor emocional. Esta forma de 
transmitir la disciplina comporta en los niños conductas poco estables y poco 
equilibradas, baja autoestima, poco autocontrol, impulsividad, agresividad e insolencia, 
actuaciones sin objetivos y comportamientos fácilmente agresivos, aunque de 
recuperación rápida (Hetherington y Parke, 1993).
El trabajo de Baumrind ha recibido diversas críticas. El mismo estilo educativo 
puede tener resultados contrapuestos, dependiendo del entorno social o cultural. Una de 
las críticas se refiere a que las familias que viven en condiciones diferentes, como bajo 
nivel económico y cultural, monoparentales, diferentes grupos sociales, etc. pueden diferir 
en los resultados y dar lugar a otros estilos educativos. Las diferencias en valores pueden 
ser importantes, si se comparan distintas clases sociales de una misma cultura, y mucho 
más sustanciales cuando se comparan culturas diversas. Estudios transculturales han 
llegado a semejantes conclusiones (Darling y Steinberg, 1993).
Otra crítica realizada al trabajo de Baumrind, se dirige a la metodología empleada, 
basada en la técnica de la entrevista y de la observación en casa, puesto que dicha 
metodología puede inducir a los padres a manifestar lo que consideran deseable o les 
gustaría hacer, pero no lo que hacen realmente.
Con todo, la importancia de las investigaciones de Baumrind se debe a que es una 
de las primeras psicólogas que clasifica los tipos de crianza, a la vez que define el que
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será, para la autora, el auténtico estilo de crianza (Martin, Halvenson, Wampler y Hollett- 
Wright, 1991; Maccoby, 1992b).
En este sentido considera que la superioridad de la educación directiva o autorizada 
es debida a que la firmeza en el control ayuda a los hijos a seguir las reglas y los 
mandatos, ayuda a saber a qué atenerse y hasta dónde se puede llegar. Facilita, 
asimismo, la autonomía e independencia, a la vez que estimula tener en cuenta la opinión 
del otro.
El proceso de desarrollo del niño y su inserción social depende de los padres, pero 
también, del papel activo que adquiere el niño. Ambos -padres e hijos- ejercen una 
influencia mutua, es decir, los padres influyen sobre el hijo, y éste sobre los padres, de 
forma que, en este efecto bidireccional, el estilo educativo puede ser modificado durante 
el proceso de desarrollo y socialización, por la misma influencia del hijo (Sorribes y 
García, 1996).
Baumrind concibe, pues, un proceso de desarrollo dinámico que depende de los 
padres, pero también del mismo comportamiento del niño, que, a modo de feedback, va 
dando cuerpo y modificando estilos parentales para adaptarse a las necesidades 
evolutivas y congnitivas del hijo que crece. Es decir, retroalimenta e incrementa la 
habilidad de los padres como agentes socializadores.
Baumrind y Hoffman parecen centrar sus argumentos a favor de manifestaciones 
de poder, no excesivas, combinadas con el razonamiento y la búsqueda de puntos de 
encuentro con los puntos de vista del niño. Estas parecen ser la mejor forma de inculcar 
disciplina e interiorización de normas y valores.
A pesar de que los resultados en los estudios no fueron siempre tan convincentes, 
la categorización de los estilos educativos propuesta por Baumrind ha tenido gran 
impacto, y continua vigente entre la clase media del entorno anglo-europeo. De hecho, 
las muestras del estudio estaban formadas por personas de la clase media, de raza 
blanca, habitantes de gran ciudad y familias compuestas por ambos cónyuges y la prole 
(Darling y Steinberg, 1993).
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3.2. El Modelo de E.E. Maccoby y J.A. Martin
Las teorías sobre modelos de crianza se han ¡do retinando de forma paulatina. En 
la década de los 80, se empieza a considerar el factor de compromiso e implicación de 
las madres en la crianza de los hijos.
Martin distinguió las madres implicadas o comprometidas en la crianza de aquellas 
más autónomas e indiferentes, más preocupadas por sí mismas que por el fomento de la 
interacción con sus hijos (Martin, 1981). Otras diferencias se dirigieron hacia padres 
centrados en el niño y padres centrados en sí mismos (Pulkkinen, 1982).
Maccoby y Martin (1983), haciéndose eco de las últimas aportaciones de la teoría 
sobre estilos de crianza, consideran que las prácticas parentales se pueden reducir a dos 
elementos centrales: el afecto y la exigencia o control. El primero -el afecto- se refiere al 
grado de sensibilidad de los padres, su disposición, interés y capacidad de respuesta, 
ante las demandas del hijo. Por el contrario, la exigencia o control comprende el grado de 
presión que los padres ejercitan sobre los hijos con la finalidad de alcanzar determinadas 
conductas.
La combinación de afectividad y exigencia trae consigo cuatro tipos diferentes de 
familias: autoritativas-autorizadas, autoritarias, indulgentes y negligentes o indiferentes 
(Maccoby y Martin, 1983).
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Figura 2.5: Modelos de crianza (Maccoby y Martin, 1983)
ACEPTACIÓN
(Accepting)
RECHAZO
(Rejecting)
Autorizado recíproco Autoritario represivo
Aceptación al niño. Rechazo al niño.
Sensibles. Sensibilidad baja.
EXIGENCIA Centrados en el niño. Centrados en los mismos
PATERNA Poner límites. padres.
(Demanding) COMUNICACIÓN Control fuerte.
BIDIRECCIONAL ALTA COMUNICACIÓN 
UNIDIRECCIONAL CERRADA
Indulgentes Negligentes
Aceptan a los hijos. Rechazo al niño.
Sensibles. Baja sensibilidad.
Falta de control. Centrados en los mismos
NO EXIGENCIA Permisividad. padres.
(Undemanding) COMUNICACIÓN ABIERTA.
Falta de control.
AFECTIVA Permisividad.
Indiferencia.
Falta de compromiso.
BAJA PATERNIDAD 
RESPONSABLE
A pesar de las diferentes aportaciones sobre estilos de crianza, en la última 
década Darling y Steinberg (1993) han observado, partiendo de estudios transculturales, 
que los diferentes estilos educativos no producen los mismos efectos en unas culturas 
que en otras. Así, la educación autoritaria causa efectos positivos en niños anglo- 
europeos al estar asociada al éxito académico en adolescentes de este entorno social, 
mientras que no muestra asociación alguna para los adolescentes asiáticos y afro­
americanos, por lo que se refiere al éxito académico.
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Al mismo tiempo, la educación autoritaria está unida a la conducta asertiva 
(enérgica) entre los niños afro-americanos y, sin embargo, en la cultura anglo-europea 
produce, en los niños, conductas tímidas y ansiosas (Dornbusch, Ritter, Leiderman, 
Roberts y Fraleigh, 1987; Steinberg, Mounts, Lambom y Dornbusch, 1991).
Esta divergencia condujo a Darling y Steinberg a considerar la distinción entre 
prácticas parentales (contenido) y estilos parentales (contexto). Estos autores sugirieron 
que las prácticas parentales comprenden contenidos específicos y metas de 
socialización, lo que significa que actúan en contextos concretos, se dirigen a la 
socialización e implican comportamientos específicos e, igualmente, concretos.
Por su parte, los estilos parentales se refieren a los comportamientos que son 
independientes del contenido de la socialización. Mediante los estilos parentales, los 
progenitores transmiten al hijo cómo se sienten con él, es decir, aflora la actitud de sus 
sentimientos hacia él, más que la demostración de cómo se sienten con su 
comportamiento (lo que implicaría cierta carga de transitoriedad y posibilidades de 
rectificar y mejorar). Cuando el hijo recibe mensajes de los padres sobre su persona, 
percibe, al mismo tiempo, la carga emocional de apoyo o de rechazo. Este sentimiento 
llega a afectar al transcurso de la internalización de los valores, propio del mismo proceso 
de desarrollo del individuo.
Las familias autorízadas-recíprocas se rigen por una autoridad firme y razonada, 
basada en pautas de comportamiento claras. Manifiestan la aprobación o desacuerdo de 
la conducta de los hijos con claridad, fomentan la comunicación abierta y bidireccional, a 
fin de facilitar la autonomía e independencia de juicios en el niño. El clima de calor 
afectivo permite pasar de la exigencia a la colaboración, sin sobresaltos (Sorribes y 
García Bacete, 1996).
Las familias autoritarias, sin embargo, sustentadas sobre la rigidez y la 
inflexibilidad, dirigen a los hijos hacia las normas que deben seguir, con coacciones y 
tónicas punitivas. La comunicación es unidireccional y lo importante será la obediencia de 
los hijos (Berk, 1994).
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En cuanto a las familias indulgentes dejan hacer, evitan castigos o restricciones y, 
en ellas, no queda clara la autoridad paterna. Con todo, se mantiene una comunicación 
abierta, afectiva y democrática.
Finalmente las familias negligentes o indiferentes apenas se preocupan por la 
evolución de los hijos, no se interesan por sus necesidades, de modo que conforman lo 
que llamaríamos paternidad irresponsable (Berk, 1994).
Para Coloma (1994), el modelo que se centra en el proceso de socialización 
infantil parte, únicamente, de la influencia que ejercen los padres y deja al margen otras 
variables colaterales, que pueden ejercer tanta influencia como los mismos padres, como 
por ejemplo, la estructura familiar, el número de hermanos, la posición que ocupa el niño 
entre los hermanos, la influencia de los hermanos y los iguales, etc.
4.3. Modelo ecológico de U. Bronfenbrenner
Este modelo parte de la teoría evolucionista de Charles Darwin, de los trabajos del 
zoólogo alemán Emst Hacke -interesado por estudiar a los organismos vivos en su 
ambiente, eckologic o ecología-, y de las aportaciones del gestáltico Kurt Lewin, centrado 
en el estudio de las interacciones entre sujeto y ambiente, tal y como es percibido e 
interpretado por el sujeto, en las diferentes etapas de su desarrollo. Para Lewin el 
ambiente fenomenológico influirá sobre el ambiente real.
La defensa de Bronfenbrenner, en los años setenta, hacia estas teorías, viene 
dado por su interés por estudiar la interconexión entre las conductas humanas y el 
ambiente en el que se desarrollan. La idea fundamental de Bronfenbrenner se halla en la 
creencia de que las relaciones intrafamiliares están influidas por factores externos 
(Bronfenbrenner, 1986), igual que Maccoby y Martin (1983) lo habían considerado al 
estudiar los procesos intrafamiliares a través de las relaciones padres-hijos.
Así pues, para Bronfenbrenner, el ambiente no se limita al entorno próximo, sino 
que abarca, también, otros entornos más amplios relacionados directa o indirectamente 
con dicho entorno inmediato. De ahí, que conciba el ambiente ecológico como una 
espiral que contiene estructuras concéntricas que van ampliando el campo relacional. 
Cada una de estas estructuras está contenida en la figura adjunta (Fig. 2.6).
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Figura 2.6: Modelo ecológico de Bronfenbrenner (1979)
CREENCIAS, VALORES, ACTITUDES  
PROPIOS DE LA CULTURA
ESTRUCTURAS SOCIALES: INSTITUCIONES, 
MEDIOS COMUNICACIÓN
RELACIONES: PADRES CON OTROS 
AMBIENTES Y NIÑO CON OTROS 
ENTORNOS
RELACIONES FAMILIARES PADRES-HIJOS: FAMILIA
NIÑO
MICROSISTEMA
MESOSISTEMA
EXOSISTEMA
MACROSISTEMA
Los cuatro subsistemas diferenciados, que aparecen en la figura anexa, 
configuran el fundamento del desarrollo humano. Los niveles internos abarcan a la 
persona en su casa, en la escuela y en el trabajo de los padres. Aunque este último 
entorno, conectado con el ambiente laboral de los padres, no forme parte del mundo 
relacional del niño de forma directa, ejerce una influencia indirecta sobre él, a través de 
los progenitores. Es evidente que el modo en que éstos se relacionan con el hijo no es 
igual en un ambiente donde trabajen ambos padres y tengan trabajos cualificados y bien
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remunerados, que cuando los padres trabajan sin cualificación, mal pagados o la madre 
permanece en el hogar, sin trabajo fuera de él. Del mismo modo, la sociedad ejercerá 
una influencia sobre la educación del niño: no es lo mismo estar inmersos en una 
sociedad rural, que en una industrial.
Finalmente, la cultura y los aspectos que ésta comporta, como el mundo de las 
creencias y los valores, los sucesos históricos o políticos, la religión, etc., pesarán sobre 
el modo en que se llevan a cabo los modelos de crianza en el hogar y los estilos 
educativos de los padres.
Será, por tanto, primordial estudiar la forma en que los ambientes externos a la 
propia familia influyen directamente sobre las relaciones que se establecen en su seno y 
sobre el curso de la evolución de la misma familia. Junto a esto, este modelo enfatiza el 
estudio de las relaciones entre los diferentes subsistemas.
En este cúmulo de subsistemas, el niño es visto como un elemento dinámico que 
va incardinándose y, a la vez, reestructurando el medio en el que se desarrolla, de forma 
que puede llegar a ser capaz de modificarlo para adaptarlo a sus necesidades, 
capacidades e intereses. Esta forma de entender la interacción persona-ambiente es 
bidireccional y recíproca.
Las estructuras o subsistemas correspondientes al ambiente ecológico son el 
Microsistema, el Mesosistema, el Exosistema y, por último el Macrosistema 
(Bronfenbrenner, 1977,1979,1986). Se pasa, a continuación, a definir cada una de ellas 
(ver Fig. 2.6).
El Microsistema está constituido por las relaciones que se establecen entre el niño 
que crece y su entorno más próximo, es decir, la familia. Las interacciones que se 
desarrollan entre los hijos y los padres facilitan la adquisición de habilidades, valores o 
normas de actuación que canalizan el desarrollo personal, cognitivo y social.
Igualmente ocurre con las interacciones afectivas entre ambos elementos, padres- 
hijos: si son positivas, asumen con mayor facilidad los conocimientos y normas o valores, 
adaptados socialmente, mientras que si son negativas, afloran actitudes y creencias 
socialmente inadaptadas.
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El Mesosistema, amplía el ámbito relacional y comprende otros ambientes que 
también son importantes para el niño, como la escuela, los amigos y las vivencias 
personales al margen de la familia. Incluye las relaciones bidireccionales entre entornos 
próximos al niño. De ahí que se refiera a la influencia de ambos entornos, escuela y 
vivencias personales, en el desarrollo del ser humano.
El niño adquiere seguridad y amplía su capacidad de iniciativa a través de la 
interacción con otros ambientes, lo que hace que se vaya adaptando a otras personas, 
tareas o situaciones. Con ello, potencia el desarrollo de habilidades sociales y la 
ampliación de su competencia cognitiva, siempre y cuando estas interacciones sean 
positivas.
El Exosistema, acrecienta los elementos que pueden ejercer impacto sobre el 
desarrollo del niño. Abarca otras estructuras sociales que no interactúan directamente 
sobre los infantes pero que, están relacionadas con ellos, mediante los padres. Se 
refiere, de una parte, al entorno en el que se desenvuelven los padres, como su ambiente 
laboral o su entorno social y, de otra, a la influencia de los medios de comunicación. Este 
subsistema, y los elementos que contiene, no opera de forma directa con el niño, pero sí 
ejerce impacto sobre su desarrollo, dado que la influencia o el apoyo que los padres 
reciben de su ambiente inmediato se refleja en la forma en que éstos interactúan con sus 
hijos.
Las prácticas de crianza están relacionadas con el apoyo que los progenitores 
reciben de su familia, de sus amigos o de las instituciones sociales. Y de la misma forma, 
están vinculadas a la vida social que lleven los mismos.
Para Bronfenbrenner, los padres que mantienen amplias redes sociales y 
participan en actividades colectivas obtienen mayor apoyo de los demás y llegan a 
comunicarse de manera más positiva con los hijos. Igualmente, la clase social a la que 
pertenece la familia, que va unida al nivel educativo y al estatus laboral, potencia una 
interacción más o menos rica y con mayores o menores posibilidades de comprender el 
punto de vista de los hijos.
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En lo que respecta a los medios de comunicación, primordialmente la influencia de 
la televisión sobre el aumento de la agresividad y de la violencia, consun hecho 
ampliamente estudiado, con resultados contradictorios. Lo que parece influir directamente 
sobre el desarrollo del niño es la relación existente entre tiempo destinado a la televisión 
o videojuegos y posibilidades de comunicación, de juego compartido o la accesibilidad 
para establecer discusiones entre padres e hijos (Bronfenbrenner, 1974).
Por último, el Macrosistema, engloba el complejo mundo de los valores, creencias 
-religiosas o no-, actitudes, así como los sucesos históricos o herencia cultural, propia de 
cualquier sociedad. La comunidad -sociedad o cultura- inculca formas de hacer y actuar 
correctamente, normas y valores específicos que potencian determinados modelos de 
crianza. Todo ello influye sobre el desarrollo del hijo.
Cada uno de estos subsistemas, cual espiral concéntrica, va integrando el sistema 
precedente, de tal forma que el mesosistema contiene las características que le son 
propias más las características del microsistema. Y así sucesivamente hasta llegar al 
Macrosistema que integra, en la forma y en el contenido, las peculiaridades del resto de 
los subsistemas, es decir, del microsistema, del mesosistema y del exosistema. De este 
modo, aunque las culturas o sociedades difieran entre ellas, existe una coherencia y 
homogeneidad interna que hace que las personas enfoquen las etapas de su vida de 
forma semejante.
4.4. Aportaciones del entorno español
En el contexto español se han realizado diferentes estudios sobre los estilos 
paternales y su influencia en el desarrollo de los hijos, y se ha llegado a conclusiones 
semejantes.
Musitu y Gutiérrez (1994), Musitu y Lila (1993), en un estudio realizado con 
adolescentes cuyo objetivo era relacionar el tipo de crianza con la autoestima, identifican 
cuatro factores primarios de crianza: Rechazo, calidez emocional, sobreprotección y 
favoritismo.
Estos factores se agrupan en dos dimensiones: cariño y protección. El cariño 
define los factores de rechazo y calidez emocional, mientras que la dimensión de
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protección abarca la sobreprotección y el favoritismo. Ambas dimensiones, junto a los 
factores primarios, dan como resultado tres tipos de disciplina: inductora, coercitiva e 
indiferente (Musitu y Lila, 1993).
El Ministerio de Asuntos Sociales, en el año 1994, publicó una investigación 
dirigida a conocer los estilos de crianza, utilizados por las familias españolas. Análisis 
estadísticos llevados a cabo a partir de los datos recogidos, procedentes de 1200 
familias, extraen la existencia de tres modelos de crianza: Autoritarios, Inductivos de 
apoyo y Laissez-faire.
Pérez Alonso -  Geta y col., (1996), en un estudio promovido y financiado por la 
Fundación Santa María, con una muestra compuesta por 1.200 padres/madres, llegan a 
observar siete factores que dan lugar a otros tantos estilos educativos: coercitivo/sin 
implicación, democrático inductivo y apoyo al rendimiento, Laissez-faire, contradictorio, 
inductivo de apoyo y estilo anárquico. A partir de la utilización de técnicas estadísticas de 
Cluster clasifican diferentes formas o modelos de prácticas de crianza, y consideran que 
hay “padres comprometidos con el logro”, “padres permisivos”, “padres comprometidos 
con la educación integral del hijo” y "padres invisibles” o padres que no cumplen con sus 
funciones educativas.
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CAPÍTULO II!. ELEMENTOS FUNDAMENTALES QUE 
INTERVIENEN EN LA CRIANZA
1. Introducción
Los diferentes estilos de crianza, sustentados en abundante documentación 
empírica, se configuran sobre dos dimensiones básicas que, a modo de pilares, exponen 
las diferentes aportaciones. Estas dimensiones básicas y comunes a todas ellas, se 
refieren al control y al apoyo.
Ambos, control y apoyo, se dividen, a su vez, en polos opuestos y extremos -uno 
positivo y otro negativo- cuya combinación dará lugar a distintos modelos educativos.
Los estilos educativos o modelos de crianza, como hemos visto, se clasifican tanto 
en función de las características de los protagonistas -entendiendo por protagonistas a 
los padres y a los mismos hijos-, como de las características del entorno.
Las denominaciones que reciben pueden ser diferentes, y dependen de cada uno 
de los autores, pero, a pesar de ello, mantienen propiedades semejantes. De la misma 
forma, es semejante el efecto que cada estilo tiene sobre el desarrollo personal del hijo, 
aunque la asignación terminológica sea peculiar, según cada investigador.
Con todo, no conviene olvidar que los estilos educativos no se dan en ningún caso 
en forma pura. Los padres no son netamente autoritarios o permisivos, sino que se 
producen contaminaciones entre unos estilos y otros, aunque siempre aparecerá el 
predominio de uno sobre otro. En general, la proponderancia de un estilo sobre otro 
dependerá de factores consustanciales a los mismos protagonistas del proceso de 
desarrollo, es decir, los padres y los propios hijos.
A su vez, estos modelos de crianza, entendidos como la forma de inculcar 
disciplina, hábitos o valores, no se dan únicamente mediante formas unidireccionales o 
unilaterales de padres a hijos, sino que, además, los hijos, que reciben comunicados, 
aportan también mensajes verbales y no verbales. Con estos mensajes, los progenitores 
obtienen feedback, acepciones o sugerencias, a las que conviene estar abiertos en pro
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de la buena comunicación entre unos y otros y la modulación del mismo proceso de 
desarrollo (Bandura, 1973,1986).
La unidireccionalidad, pues, propia de los primeros estudios, deja paso a la 
bidireccionalidad -aceptada ampliamente en la actualidad- donde cobra protagonismo 
tanto el sistema cognitivo de los padres como de los hijos, es decir, el estar abiertos a las 
demandas a través de la observación y de la escucha activa.
De esta forma, el mismo niño contribuye, con sus aportaciones, a su propio 
proceso de desarrollo y socialización. Este proceso permite modificar el estilo educativo 
parental y adaptar las exigencias y respuestas de los padres a las demandas de los hijos, 
por la propia influencia del niño (Baumrind, 1971b; Sorribes y García, 1996).
Este modo de entender la relación familiar determinó que Baumrind propusiera, a 
principios de la década de los 70, que un estilo autorizado puede contribuir a mejorar la 
conducta del infante, así como su predisposición positiva ante las emisiones paternas, lo 
cual fomenta la evolución de las capacidades cognitivas y, a su vez, estimula la habilidad 
de los padres como agentes de socialización (Sorribes y García, 1996; Watson y 
Lindgren, 1991). Además, la relación “directiva” alienta los niveles de autonomía y 
responsabilidad adaptados a cada edad, al inmiscuir a los hijos en las decisiones que les 
afectan. Por tanto, fomenta una atmosfera moral que potencia la autonomía y el 
desarrollo moral de los propios hijos (Mestre, Samper, Tur y Diez., 2001; Hoffman, 1994; 
Pérez-Delgado y Mestre, 1994; Boyes y Alien, 1993).
En este sentido, cobran especial significación las vinculaciones que se establecen 
en el subsistema relacional padres-hijos -microsistema, en términos bronfenbrennerianos 
(Bronfenbrenner, 1989)- donde las características idiosincrásicas y clínicas de ambos 
ejercen una influencia directa sobre las mismas relaciones. Además de ellas, se 
encuentra el contexto social y cultural donde se hallan inmersas.
Dicha influencia proviene, a su vez, de factores sociales-contextuales más amplios 
relacionados con el entorno laboral, familiar más extenso, etc. (mesosistema y 
exosistema) (Bronfenbrenner, 1989), los cuales proporcionan mensajes y modelos que 
influyen, directa o indirectamente, sobre las relaciones que se establecen en el 
microsistema familiar (Campbell, March, Pirce, Ewing y Szumowski, 1991; Scarr, 1992).
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Hasta tal punto puede llegar a ser importante el apoyo social, que Bronfenbrenner 
(1979) llega a concluir que éste es fundamental, para lograr el buen funcionamiento 
parental.
La influencia de factores sociales y personales es importante para inculcar 
modelos o estilos educativos, tanto en los progenitores como en los hijos. El apoyo que 
reciben los padres que, a su vez, canalizan hacia los hijos, fomenta el bienestar 
psicológico y social de éstos (Barrera y Garrison, 1992). De ahí, la importancia de 
analizar los comportamientos de los padres y de los hijos que pueden influir en la crianza.
2. Conceptos básicos
Inmersos en un modelo de educación donde padres e hijos, como protagonistas 
de este proceso, reciben feedback bidireccional que va configurando el estilo o modelo 
educativo a seguir, las características personales -sanas o patológicas- de los padres y 
de los hijos influirán sobre los propios modelos de crianza, que se lleven a cabo en el 
entorno familiar.
Investigaciones recientes indican la relevancia de dos elementos básicos en el 
estilo educativo como son el control y el apoyo. Ambos llegan a canalizar el proceso de 
internalización de valores y de la propia socialización del niño.
2.1 El control
El control de la conducta va unido al encauzamiento de la misma en determinadas 
direcciones, a concretar criterios y a potenciar unos para desestimar otros. Se refiere, 
pues, a impulsar, dirigir o guiar la conducta del receptor. Es por ello, que este término, 
lejos de connotaciones negativas o coaccionantes, apela a la acción de guiar la conducta 
del infante en base a los valores que se le vayan a infundir. La forma en que se lleve a 
cabo el control y los métodos utilizados para ejercerlo serán los que provoquen actitudes 
negativas en el niño y, a su vez, obstaculicen el proceso de socialización del mismo.
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Este control, como hemos visto, se dirige a potenciar conductas de 
autorregulación e interiorización de valores con la finalidad de conseguir una 
responsabilidad social, lo cual queda lejos del mero control externo de la conducta del 
niño, por parte de los padres.
En este sentido, será importante, que el hijo perciba el control o disciplina parental 
como algo necesario, que contribuye a su proceso de maduración, dado que una actitud 
positiva, hacia lo que se le inculca le ayudará a hacer suyos los mensajes que recibe, 
interiorizarlos y apropiárselos, condición indispensable para internalizar las normas 
sociales (Hoffman, 1977).
Hoffman, en 1960, comprobó que la afirmación de poder cuando es coercitiva y 
extrema, puede desembocar en el efecto contrario al esperado ya que puede producir 
una resistencia y oposición en el hijo (Hoffman, 1960). El control excesivo dificulta la 
socialización, de ahí que la propuesta de algunos autores sea el apoyo para la autonomía 
(Grolnick y col. 1997).
El control, entendido así, se une al uso de razonamiento para la inculcación de 
normas y valores y, también, a la potenciación de la autonomía y a la independencia. Un 
clima familiar favorable, acompañado de ejemplos y modelos a seguir, constituyen 
variables fuertemente asociadas al autocontrol, la autoaceptación, las actitudes positivas 
hacia el trabajo y el buen hacer.
El control, en los estilos educativos, es la variable que mejor predice el desarrollo 
de las características positivas y conductuales del niño (Samper, 1999), tanto en el 
desarrollo de su carácter como en el desarrollo de actitudes positivas hacia los otros, la 
empatia, el autocontrol, la autoconfianza.
Es evidente que el control no se puede ejercer de la misma forma durante toda la 
vida del infante, sino que debe adaptarse a los diferentes momentos evolutivos. El niño 
pasa de precisar una influencia total y vertical, en los primeros años, a necesitar la 
educación de hábitos y actitudes que le conducen a la autodisciplina y al autocontrol, 
propio de la etapa adolescente (Baumrind, 1975). De esta forma, los padres acceden de 
forma paulatina al rol de consejeros (Bednar, Wells y Petterson, 1989).
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2.2 El apoyo
El Apoyo, el otro elemento básico en el proceso de socialización del hijo, se refiere 
al entorno o contexto que facilita o dificulta la vida del sujeto. Dentro del entorno familiar 
se hace mención a las conductas de los padres hacia el hijo, que generan en él un 
sentimiento de aceptación como persona.
Se refiere, pues, a las manifestaciones de cariño, afecto físico y aceptación 
personal (Barnes y Farrell, 1992). Se fundamenta sobre variables como aceptación, 
comunicación, forma y afecto expresivo e instrumental, responsabilidad y compañerismo 
(Barber y Thomas, 1986).
Los padres que proporcionan apoyo a la autonomía, junto con ambiente familiar 
cálido y comprometido con el hijo, favorecen, de una parte, la internalización de las 
regulaciones conductuales y, de otra, una mayor competencia y adaptación. Todo ello 
potencia la adopción, por parte del hijo, de valores intrínsecos de vida (Grolnick y 
Slowiaczerck, 1994; Ryan Stiller y Lynch, 1994).
El apoyo y aceptación parental proporcionan al niño confianza en sí mismo y en 
los que le rodean, ayudan a identificar y discriminar conductas apropiadas para diferentes 
situaciones vivenciales, a la vez que suministra seguridad y autoestima (Barber y otros, 
1994).
Un bajo apoyo parental está unido a problemas de conducta externalizada y al 
consumo de drogas en la adolescencia (Baumrind, 1991a; Stice, Barrera y Chassin, 
1993).
El apoyo, a su vez, se puede desmembrar en apoyo intrínseco, apoyo extrínseco y 
apoyo próximo. El apoyo intrínseco se refiere a la aprobación, satisfacción, aprecio, 
confianza y amor hacia el hijo. El apoyo extrínseco lo configuran expresiones externas de 
cariño, besos, abrazos, caricias o salir juntos. Mientras que el apoyo próximo apela a la 
percepción de cercanía de los padres, el tiempo que pasan juntos, compartir cosas,... 
(Young etal. 1995).
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3. Factores moduladores de los estilos de crianza
3.1 Características personales de los padres
Abundante documentación empírica en torno a la problematicidad infantil avala la 
ligazón que ésta tiene con las características paternas. Con todo, al hablar de problemas 
conductuales y emocionales no queda claro la relación causa-efecto (Achenbach, 1995) 
por eso se habla de factores de riesgo como elementos que mantienen relaciones 
directas -muestran correlaciones significativas- entre ambos.
Es por ello, que se dedica este apartado a analizar diferentes peculiaridades y/o 
patologías de los progenitores que pueden afectar al desarrollo evolutivo infanto-juvenil y, 
por extensión, al grado de problematicidad de las conductas manifiestas del mismo.
A pesar de todo, aunque los factores de riesgo den lugar a alteraciones 
comportamentales, no existe una relación isomórfica entre patología de los padres y 
patología de los hijos.
Entre las conductas patológicas de los padres, que han sido objeto de estudio, 
unas hablan de enfermedades mentales, delincuencia o antecedentes de conducta 
antisocial, alcoholismo y drogadicción (Rutter, 1994). Otras, de aspectos de la 
personalidad como el estrés, neuroticismo, extraversión, depresión o calidad de las 
relaciones conyugales (Woodworth y col. 1996). Y otras de problemas afectivos, 
alcoholismo y esquizofrenia (Gotlib y Avison, 1993). De tal forma que, la conflictividad 
familiar, la estructura de la misma familia y la psicopatología de los progenitores, en 
opinión de Gotlib y Avison (1993), contribuirán, entre otros, al desarrollo de los trastornos 
conductuales y emocionales de los hijos.
En cualquier caso, dista de ser aclarada la relación entre factores de riesgo y 
problematicidad infanto-juvenil, dado que cohabitan factores, procesos y mecanismos 
cognitivos que modulan la posibilidad de afloración de dichos trastornos. En este sentido, 
puede hablarse de factores de protección que, a modo de lienzo bienhechor, preservan 
de las circunstancias ambientales amenazantes.
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La resistencia (resilience), entendida como la capacidad para lograr una 
adaptación favorable a pesar de las circunstancias adversas (Masten et ai., 1990), se 
configura sobre recursos generales que ayudan a encontrar soluciones altamente 
adaptativas, y designa la capacidad del niño para afrontar los problemas, a pesar de las 
adversidades ambientales.
Esta resistencia se la ha relacionado con la autoestima y la autoconfianza. 
También se la conecta con sentimientos de respeto hacia uno mismo con el 
autoconvencimiento de la propia autoeficacia, o con la capacidad para manejar el estrés y 
la solución de los problemas.
Radke-Yarrow et al. (1993) encontraron, en un estudio longitudinal de 13 años, 
que los niños resistentes, caracterizados por ser hijos de padres tratados por depresión, 
ansiedad y abuso de sustancias, y con antecedentes familiares de problemas mentales o 
caos familiar, presentaban un cociente intelectual alto, buen rendimiento escolar, interés y 
talento, estaban valorados positivamente por los profesores, mantenían buenas 
relaciones con los compañeros y con los adultos y ejercían un rol activo y favorable en su 
familia (Radke-Yarrow y Brown, 1993).
Siguiendo la misma línea, Jessor (1993) selecciona, como factores de protección, 
la inteligencia elevada, la calidad en la escuela, tener modelos de conducta adaptada y 
controles contra la conducta desviada, afán de logro personal, valoración de la salud y 
participación en grupos escolares, religiosos o en actividades voluntarias.
Con respecto a la influencia que cada uno de los progenitores tiene sobre el hijo, 
la evidencia empírica parece apoyar que la influencia de la conducta de la madre sobre el 
hijo está muy por encima de la conducta del padre. El fuerte peso de la influencia 
materna ha sido objeto de estudio, dado que, gran parte de las conductas problemáticas 
infantiles van unidas a la persona de la madre, como principal fuente de interacción y 
socialización. Por ello, la mayoría de las investigaciones sobre el tema se han realizado 
sobre autoinformes aportados por las mismas madres.
En una revisión de 577 artículos en torno a las alteraciones de niño y del 
adolescente, Phares y col., 1992, hallaron que el 48% de los artículos incluía información 
de la madre, frente al 1% con información procedente del padre. En el 26%, los datos
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procedían de ambos -padre y madre- y el restante 25% hablaba de los padres, sin 
especificar la particularidad padre o madre. Entre las características de los padres, 
considerados factores de riesgo, se encuentran la psicopatología e inadaptación de los 
mismos.
3.1.1. Depresión de los padres
La depresión, tanto de la madre como del padre, ha sido un trastorno ampliamente 
estudiado en las últimas décadas. Se ha comprobado, en reiteradas ocasiones, la 
interdependencia existente entre la persona depresiva y el contexto social (Coyne, 1990). 
En este sentido, las personas depresivas tienden a mantener una relación conflictiva con 
los demás debido a que hablan poco, se muestran fácilmente irritables y hostiles, en 
especial en la intimidad, y mantienen expresiones faciales y posturales tristes y ansiosas. 
Esto provoca, en relación con la crianza de los hijos, una atmósfera tensa e inadecuada 
que desemboca en el hecho de escatimar afecto y contacto con el hijo, lo cual conduce a 
la falta de satisfacción de las demandas básicas de los propios hijos (Field y col. 1990; 
Kershnery Cohén, 1992; Goodman y Brumley, 1990). Premian o recompensan poco a los 
niños (Colé y Rehm, 1986).
Las madres depresivas informan de un mayor número de problemas en los hijos y 
los juzgan más negativamente que las madres normales. A la vez, refieren en sus hijos, 
trastornos de ánimo, depresivo y ansioso, ideas de suicidio y dificultades escolares, con 
mayor asiduidad que las madres sin trastornos de esta índole (Webster-Stratton y col. 
1998). Esta situación se agrava cuando la depresión afecta a ambos padres (del Barrio, 
1997).
Aquellos entornos familiares regidos por unas relaciones entre los miembros, 
guiadas por la depresión de uno o ambos progenitores, comportan una falta de apoyo 
social en los niños, a la vez que incrementan la aparición de situaciones estresantes, ya 
que son incapaces de solucionar las dificultades que van apareciendo (Adrián y Hammen,
1993).
Se ha comprobado que padres deprimidos hacen a los hijos más infelices, si los 
comparamos con hijos de padres no deprimidos. Provocan, igualmente, mayor tensión, 
actitudes con tendencia a la fatiga y a la pasividad, mayor probabilidad para manifestar
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problemas conductuales, dificultades de relación con los demás, peleas frecuentes, llanto 
injustificado, pérdida de interés por las cosas, dolores de cabeza y manifestaciones 
hipocondríacas (Field y col. 1985; Field et al, 1990). Incitan, también, mayor número de 
trastornos conductuales tanto en los síntomas internalizados como en los externalizados, 
según terminología achenbachiana (Carro y col. 1993).
3.1.2. Alcoholismo o drogadicción
Otro factor estudiado se refiere al alcoholismo o drogadicción, por parte de uno de 
los padres o de ambos. El foco de estudio se ha centrado en el alcoholismo del padre. El 
de la madre está prácticamente olvidado (West y Prinz, 1987).
El padre alcohólico tiene, de un lado, características personales -temperamento, 
entorno social y familiar- que le conducen al desarrollo de esta conducta. De otro, sufre 
las consecuencias de su estado de abstinencia-embriaguez, y puede provocar conductas 
desaforadas, acompañadas de arrebatos de cólera e ira con consecuencias muy 
negativas para la convivencia.
Los estilos educativos de los alcohólicos se caracterizan por ausencia o déficit de 
disciplina (Tarter et al. 1993), unida a escasez de vínculos afectivos (Burk y Sher, 1988).
Los hijos de alcohólicos tienen mayor probabilidad de sufrir, a su vez, alcoholismo 
y consumo de otras sustancias en la edad adulta (Sher, 1991; Weinberg y col. 1994). 
Manifiestan, asimismo, menor control conductual, mayor hiperactividad y agresividad, 
peor rendimiento escolar, con su posterior abandono. Y, en general, patología 
externalizada cuando son niños mayores (Sher, 1991). Por su parte, los niños más 
pequeños tienden a manifestar patologías internalizadas (Chassin y col., 1991).
Además, estos niños tienen mayor riesgo de desencadenar conductas 
antisociales, como la agresividad y el abuso de alcohol, y de sufrir problemas de 
personalidad, como la depresión y la ansiedad, el aislamiento social y la baja autoestima 
(Jarmas y Kazark, 1992).
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3.1.3. Esquizofrenia y  neurosis
Otro de los focos de estudio lo constituyen las alteraciones psíquicas de los 
progenitores, como la esquizofrenia o la neurosis. En este sentido, se ha comprobado 
que los padres esquizofrénicos tienen poca capacidad o disponibilidad para satisfacer las 
necesidades afectivas de los hijos (Miklowitz y col., 1992), lo cual les provoca mayor 
riesgo de desadaptación (Emery y col., 1982), o mayores dificultades para ejecutar tareas 
complejas que requieran atención sostenida y concentración. Es decir, la situación 
comporta deterioro en el desarrollo cognitivo del hijo (Fisher y Jones, 1980).
Las madres que puntúan alto en neuroticismo manifiestan prácticas de crianzas 
carentes de afecto y de manifestaciones sensibles hacia los hijos, a la vez, suelen 
inmiscuirse en los asuntos de éstos, lo cual conlleva relaciones negativas entre ambos 
(Belsky y col. 1995).
En el lado opuesto, madres con puntuaciones altas en extraversión mantienen 
estilos de crianza regidos por las manifestaciones afectivas, el cariño y la sensibiliad 
hacia el hijo. Y, a su vez, proporcionan mayor independencia, lo que desemboca en 
mayores cuotas de autonomía.
Es por ello que la extraversión se considera buen predictor para inculcar hábitos 
de crianza adecuados (Belsky y col. 1995).
3.2. Características demográficas y socio-ambientales
Diferentes enfoques centrados en el estudio de las conductas agresivas y los 
problemas conductuales ponen el acento en la importancia del aprendizaje social y, más 
recientemente, aprendizaje socio-cognitivo (Bandura, 1973,1986). Las conductas 
agresivas, dirigidas hacia un objeto o una persona, son manifestaciones de conducta 
instrumental, que implican procesos básicos de aprendizaje y mecanismos 
autorregulatorios (Bandura, 1986; Dodge y Coie, 1987; Caprara, Barbaranelli y Zimbardo, 
1996).
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3.2.1. Clima familiar
La familia y el entorno en el que crece y madura el infante aportará modelos a 
seguir, al tiempo que servirá de poso para la ejecución de futuras conductas. De tal 
forma, que el contexto familiar, se constituye como precursor, o no, de la agresión infantil, 
y, a la vez, como conformador de vulnerabilidad emocional en el niño.
Así pues, la calidad de las relaciones que se establecen en el seno familiar, ha 
sido una de las variables más ampliamente estudiada. Relaciones familiares conflictivas 
fundamentadas sobre actitudes rígidas y prácticas disciplinarias poco consistentes y 
duras provocan niños que tienen mayor probabilidad de manifestar conductas 
antisociales (Kazdin, 1985; Kazdin y Buela-Casal, 1996).
La forma de controlar la conducta en un ambiente hostil está, con frecuencia, 
basada sobre formas de recompensa de la conducta desviada socialmente. Esto se 
produce mediante la atención y la conformidad a dichas conductas e ignorando las 
consecuencias negativas de las mismas (Kazdin et al, 1996; Perry, Perry y Rasmussen,
1986). Además, estos padres son menos propensos a controlar las salidas de los hijos, 
es decir, tienden a no dar reglas sobre dónde pueden ir y cuándo han de volver (Wilson, 
1980; Glueck y Glueck, 1968).
De esta forma, la existencia de ciertas características del contexto familiar son 
consideradas precursores precoces de agresión infantil y, a la vez, iniciadores de 
vulnerabilidad emocional en el niño (Caprara y Zimbardo, 1996). Así ocurre en ambientes 
donde reinan las manifestaciones continuas cargadas de hostilidad y abuso físico, aún 
cuando se controlen las variables ecológicas familiares y biológicas del niño (Dodge y 
col., 1990). Vivir en un ambiente abusivo potencia el aprendizaje y la sensibilidad a la 
hora de sobreinterpretar posibles intenciones de hostilidad en los demás. A la vez, dicho 
ambiente estimula los mecanismos de defensa, de huida y de lucha ante potenciales 
ataques. La socialización se realiza mediante repertorios alterados o desequilibrados de 
conductas agresivas, lo cual puede conducir a una orientación de poder coercitivo 
(Patterson, 1982).
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Igualmente, climas emocionales fríos e irascibles y con pocas manifestaciones de 
cariño por parte de los padres, son caldo de cultivo para que afloren trastornos en los 
niños (Cummings y Zahn-Waxler, 1992). En efecto, un clima emocional frío fomenta, en 
el niño, sentimientos de rechazo y falta de autoestima. Con bastante probabilidad puede 
desarrollar sentimientos de indefensión, puesto que no cuenta con recursos que le 
ayuden a cambiar una situación tensa por otra basada en relaciones más cálidas 
(Caprara y Zimbardo, 1996).
Así mismo, climas familiares donde reina una disciplina parental inconsistente o 
con falta de autoridad y de reglas (Baumrind, 1967, 1973) originan disfunciones en la 
interpretación de las intenciones de la autoridad -los padres en este caso-, con lo cual el 
niño desarrolla percepciones poco claras y ambiguas respecto al comportamiento social 
aceptable.
Todo ello, fomentará el desarrollo de una mentalidad de supervivencia, lo que 
estimulará al niño, que vive en un ambiente de riesgo, a convertirse en un niño orientado 
hacia el presente o hedonista o fatalista (Caprara y Zimbardo, 1996). Estos niños tienden 
a presentar conductas impulsivas y agresiones reactivas con represalias (Bandura, 1973; 
Berkowitz, 1993). Tienden, también, a rendir mal en tareas escolares (Rappaport, 1990) 
puesto que el entorno escolar precisa de una orientación hacia el futuro, es decir, en el 
contexto escolar se produce un retraso en las gratificaciones, se exige el control de 
impulsos, la planificación, la perseverancia, la consecución de objetivos...
3.2.2. Clase social
La clase social familiar es otra variable, relativa al contexto, que ha sido 
estudiada en variadas ocasiones. Parece ser que existe un predominio de la conducta 
delincuente y problemas conductuales en clases sociales más bajas (Mayor y Urra, 
1991).
No obstante, los resultados no son claramente convincentes, y en numerosas 
ocasiones no aportan relaciones significativas entre ambas variables -clase social y 
conducta antisocial- (Wright et al. 1997; Romero, 1996; Farnworth et al. 1994), debido a 
la compleja asociación existente entre clase social muy baja y poca atención hacia los
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niños, hacinamiento, tamaño de familia, etc... De hecho, cuando se controlan estas 
variables, la clase social no guarda relación con la conducta antisocial (Robins, 1978).
Con todo, una clase social baja, que mantiene formas de comportamiento propias 
y singulares, nivel educativo bajo, poco apoyo social y deficiente satisfacción laboral, y un 
vecindario en condiciones semejantes, puede llegar a constituir un factor de riesgo en la 
transmisión de valores y de conductas próximas a conductas desadaptadas (del Barrio, 
1998; Cox y Paley, 1997). Entre estas conductas se encuentran las expectativas de los 
padres a que los hijos logren independencia económica cuanto más pronto mejor, o la 
poca atención prestada a los hijos por las condiciones adversas en que se desenvuelve la 
propia vida de los padres, o el no dar importancia al rendimiento escolar (Bronfenbrenner, 
1961; 1990). Estos factores del entorno tienden a influir sobre las prácticas de crianza o 
estilos educativos de los padres y, por consiguiente, sobre la futura adaptación social y 
emocional del niño (Conger y col. 1993).
3.2.3 Sexo de los padres
Otros factores, como el sexo de los padres -padre/madre- el sexo de los hijos o la 
edad de los padres, han recibido, igualmente, atención por parte de los investigadores. 
Se ha llegado a observar que ambos -padre y madre- tienen papeles cruciales en el 
proceso educativo del hijo, y adoptan posturas y funciones diferentes, aún en el supuesto 
de que ambos tengan una vida profesional propia y cualificada. Así pues, la madre asume 
el rol de principal cuidadora del hijo y le proporciona mayor apoyo emocional (Lamb y col.
1987); mientras que el padre se implica con mayor facilidad en el control, está más 
interesado en los logros escolares, es más exigente con los hijos varones, a quienes 
castiga más que con las hijas mujeres (Lytton y Romney, 1991). A la vez, potencia con 
más facilidad la dependencia de los chicos y atiende de mejor modo la autonomía de los 
mismos.
3.2.4. Edad de los padres
Respecto a la edad, se ha constatado que padres en edad adolescente que viven 
en sociedades industrializadas, mantienen estilos de vida poco estables con bajo control 
y supervisión, unido a escaso calor emocional (Kandel, 1990), lo cual incide en la
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utilización de estilos de crianza poco ajustados, dado que ellos mismos mantienen un 
gran número de conductas poco acomodadas a las normas sociales (King y col. 1995).
Esta situación desemboca en la adopción de conductas desadaptadas por parte 
de los hijos, ya en edad temprana, que pueden conducir a conductas antisociales en la 
adolescencia y en la edad adulta (Kandel, 1990).
Cuando los factores de riesgo están presentes desde la primera infancia, las 
conductas que desencadenan suelen tener no sólo peor pronóstico, sino también ser más 
persistentes y crónicas, que en los casos cuyos factores de riesgo afloran y se limitan a la 
adolescencia o son más contemporáneos y propios de la pubertad (riesgo en la 
sociedades industrializadas) (Moffitt, 1993).
Madres muy jóvenes e inmaduras emocionalmente, p. ej. madres adolescentes, 
proporcionan menor cuidado y afecto al niño, menor estimulación verbal (Hann et al.,
1994) y menor disponibilidad para cubrir las necesidades básicas de los menores (Jones 
etal. 1980).
Por el contrario, madres de más edad y mayor nivel cultural han podido desarrollar 
estilos cognitivos y estrategias de afrontamiento que les ayudan en la crianza. Tienen 
más paciencia y otorgan mayor tiempo de dedicación hacia los cuidados del infante. La 
edad de la madre está relacionada con el rendimiento escolar del hijo (King et al, 1995; 
Roa, 2000).
Junto a estos resultados, aparentemente tan convincentes, existen otros en los 
que las conclusiones no han mostrado estas diferencias significativas relacionadas con la 
edad de la madre (Chases-Lansdale etal. 1994).
Incluso, se puede concluir que ser hijo de madre adolescente no comporta, 
directamente, el desarrollo de conductas antisociales. No todos los hijos de adolescentes 
son antisociales. Estos resultados ambivalentes sugieren aplazar las conclusiones y 
profundizar en el análisis y estudio del tema (Leadbeater y Bishop, 1994; Luster y Bubow,
1990).
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3.2.5. Separaciones y divorcio
Otras variables, objeto de estudio, han estado constituidas por las separaciones o 
divorcios y los posteriores hogares monoparentales u hogares con padrastro y madrastra. 
Igualmente, se han analizado las jornadas laborables dilatadas fuera del hogar de ambos 
padres, sin la suficiente solvencia económica, que acarrean circunstancias proclives a la 
falta de control y a la escasez de criterios disciplinarios. Esta situación es la que sufren 
los llamados “niños de la llave” o los que conviven largo tiempo con los abuelos (del 
Barrio, 1998).
El estudio de estas variables ha llevado a diferentes observaciones. Respecto al 
divorcio se considera que esta situación no tiene por qué conllevar consecuencias 
negativas, a largo plazo, para los niños, sobre todo cuando el proceso de 
separación/divorcio se desarrolla con madurez. Sin embargo, cuando las relaciones son 
negativas o los niños tienen entre 7-9 años, éstos tienden a manifestar síntomas de 
depresión y ansiedad (Pons y del Barrio, 1993, 1995; del Barrio, 1997). En estas 
ocasiones, el sexo de los niños influye sobre la sintomatología que desarrollan. Los niños 
tienden a sufrir mayor proporción de problemas conductuales, mientras que las niñas 
despliegan sintomatología depresiva (Hodges y col. 1984; del Barrio, 1998).
Con todo, cuando la situación se aplaca y se produce una vuelta a la normalidad, 
se reducen paulatinamente los transtornos conductuales y emocionales, salvo en 
aquellas situaciones en las que el divorcio acumula vivencias impactantes negativas, en 
el niño. Estos niños suelen mostrar descenso en el rendimiento, introversión social, baja 
autoestima y problemas de conducta. Todo ello provoca una disminución del posible nivel 
socioeconómico en la edad adulta (Amato y Booth, 1991).
En relación con los hogares monoparentales, consecuencia de un divorcio o 
separación, de muerte de uno de los progenitores o, simplemente, en caso de soltería, se 
ha observado que los niños que viven esta situación en la infancia tienden a sufrir 
problemas conductuales, delincuencia, abandono de los estudios o bajón en el 
rendimiento académico (Roa y del Barrio, 1998). Cuentan también con mayor riesgo a 
tener embarazos en la adolescencia, a casarse de forma precoz y a abandonar el hogar 
(Thomas y col. 1996).
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En la edad adulta, estas diferencias van minimizándose siempre que se controle la 
situación socioeconómica, la dedicación y las aspiraciones paternas (Watts y Watts, 
1991). La mejora de la situación económica de la madre repercute de manera positiva en 
los problemas que los hijos hayan podido desarrollar y facilita su mejoría (Gringlas y 
Weinraub, 1995).
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CAPITULO IV LA PERSONALIDAD 
DEL
ADOLESCENTE
CAPÍTULO IV. LA PERSONALIDAD DEL ADOLESCENTE
1. Introducción
Las transformaciones físicas producidas en el adolescente durante esta etapa de 
desarrollo, que se inicia con la pubertad, vienen marcadas por las activaciones 
hormonales desencadenantes de la maduración de las gónadas y, por tanto, de la 
capacidad de relación sexual y de reproducción, y finaliza en torno a los 17-18 años, con 
el inicio de la etapa adulta.
La adolescencia se manifiesta, pues, como un periodo de transición de la infancia a 
la adultez. Y, como período de transición, se producen cambios que están marcados por 
la inestabilidad e, incluso, por cierta provisionalidad.
En esta fase, la persona va consolidando sus competencias específicas, y la 
capacidad general que precisa para establecer su adaptación en el mundo que le rodea. 
Consuma el proceso de intemalización de pautas culturales y valores. Perfecciona la 
adquisición de habilidades cognitivas, comunicativas y sociales. Y desarrolla la propia 
autonomía frente al mundo.
Los cambios físicos, propios de la adolescencia, van acompañados de otras 
alteraciones psicológicas que afloran de forma paulatina y van calando en la personalidad 
del adolescente. Este periodo conlleva cambios de índole cognitiva, emocional y física.
Siegel (1982) considera que las transformaciones del pubescente pueden centrarse
en:
a) Aumento del interés por el aspecto físico de su propio cuerpo. Este interés 
desmesurado por el aspecto físico es más acusado en las chicas que en los 
chicos, y está unido al hecho de que el atractivo físico guarda relación directa 
con la aceptación social. A mayor porte, mayor aceptación entre los 
compañeros (Siegel, 1982).
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b) El interés por lo externo va unido al desarrollo congnitivo-intelectual, que se 
produce, igualmente, en estas edades. En terminología piagetiana, el 
adolescente se encuentra en pleno despliegue del estadio evolutivo de las 
operaciones formales (Piaget, 1945; Piagete Inhelder, 1966; Flavell, 1977).
Posturas de corte psicoanalista consideran a este periodo evolutivo, una fase 
cargada de turbulencias y conflictos, tanto internos como externos. Ven al adolescente 
necesitado de mecanismos de defensa, dado que los cambios físicos otorgan a la 
sexualidad el carácter genital y de satisfacción, a la vez que reavivan conflictos sexuales 
pasados en etapas precedentes. Conceden especial mención al conflicto de Edipo o 
Electra. Todo esto contribuye a que los muchachos vivan en permanente lucha, después 
de la calma del periodo de lactancia.
Con todo, la noción de adolescencia tormentosa ya fue puesta en duda por la 
misma Psicología del yo -variante del psicoanálisis-. Estudios transculturales demuestran 
que esta etapa de tránsito entre la infancia y la adultez acapara la atención y está 
cargada de ritos de iniciación, con el objeto de subrayar el espaldarazo a la edad adulta y 
definir el estatus del púber, principalmente en los hombres (Hoebel, 1983). A pesar de 
ello, algunos pueblos como los samoanos pasan la adolescencia con indiferencia, este 
tránsito desde la infancia se observa como un desarrollo continuo, sin crisis ni tensiones 
(Mead, 1928).
Bandura (1964) calificó de ficción o mito, creer en la adolescencia como “década 
tempestuosa” señalando como posibles fuentes desencadenantes del mito, las 
siguientes: una interpretación exagerada de algunos signos superficiales de
inconformismo juvenil; una poco justificada generalización a toda la población 
adolescente de hechos “desviantes”, a partir de actos realizados por una minoría que se 
quiere hacer notar; el sensacionalismo de ciertos medios de comunicación, al exponer 
noticias sobre adolescentes; la distorsión de algunas teorías psicológicas al explicar la 
eclosión de la libido en la gase genital; y, finalmente, el mismo sesgo de la profecía 
autocumplida (Bandura, 1964)
La tesis más generalizada en la actualidad, que proviene de los años 50 y 60, 
muestra a la adolescencia como una etapa de crisis y de trastornos no mayores que los 
que se producen en otras etapas del desarrollo de la persona. Al tiempo, considera que
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los conflictos van produciéndose de forma sucesiva y no simultánea (Coleman, 1980) lo 
cual facilita la asimilación de los mismos y su posible desembrollo.
Se considera, este periodo evolutivo, una etapa cargada de tensión entre, de una 
parte, la necesidad de afianzar la autonomía personal frente a las influencias de los otros, 
y de otra, la búsqueda de un mayor ajuste personal y una mayor adaptación a las 
expectativas que la sociedad demanda (Cooper, 1994).
En esta tesitura, el adolescente, mediante un proceso de intemalización, va 
absorbiendo criterios y valores, así como la cultura y el orden social, que emana de su 
entorno próximo-familiar y de las propias sociedades donde crece y se desarrolla. La 
disciplina y el estilo de crianza juegan un papel fundamental en este proceso de 
intemalización. De ambos, se sirven los padres para inculcar los valores y los estándares 
de conducta (Hoffman, 1975).
Junto a los estilos disciplinarios, que emanan del hogar, son, igualmente 
importantes, el refuerzo social que se otorga a las conductas apropiadas, así como la 
disposición del ambiente para que la conducta deseada se obtenga de forma natural 
(Grusec y Goodman, 1994). Igualmente, se considera significativo fomentar un ambiente 
de cooperación mutua (Maccoby y Martin, 1983). O exteriorizar sentimientos de 
seguridad y confianza (Bretherton y Wathers, 1985).
El proceso de intemalización ayuda al adolescente a lograr una acción 
autorreguladora y, al tiempo, dependiente de las expectativas de los otros. Las conductas 
que clasifican esta situación son la autonomía, la identidad y la moralidad (Collins, 
Gleason y Sesma, 1997).
Por autonomía se entiende el proceso que conduce a la libertad e independencia 
de los padres y de otras influencias.
La identidad se refiere a la valoración, la autovaloración y la coherencia de las 
propias acciones, a través del tiempo, en las mismas creencias (Marcia, 1980).
La moralidad, por su parte, alude al dominio de los impulsos intrapsíquicos, a la 
autogratificción y a la consecución de proposiciones como la adquisición de contingencias
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o gratificaciones que activen la empatia, la búsqueda de la justicia y la reciprocidad 
(Bandura, 1969; Kohlberg, 1969; Hoffman, 1980).
A modo de conclusión, la etapa adolescente viene marcada por cambios 
hormonales y fisiológicos que contribuyen al desequilibrio emocional, personal e 
interpersonal entre padres e hijos (Freud, 1969; Blos, 1979).
Todo ello puede observarse desde una doble perspectiva. De un lado, el 
adolescente vive como una amenaza la interiorización de los valores adultos e intenta 
revelarse contra ellos. De otro, el mismo desarrollo cognitivo, propio de esta fase, 
comporta la evolución de la capacidad para comprender relaciones abstractas y 
complejas, y por tanto, contribuye a estimular relaciones de empatia con los padres 
(Keating, 1990; Selman, 1980).
A la vez, favorece un comportamiento socialmente responsable, ayuda a mejorar 
las relaciones interpersonales, a comprender conceptos relativos a derechos y 
responsabilidades y, finalmente, a desarrollar la capacidad de negociación ante los 
conflictos (Laursen y Collins, 1977, 1988).
2. Factores biológicos y temperamentales del desarrollo infanto- 
juvenil
El proceso de configuración de la personalidad va tomando cuerpo mediante una 
amalgama de factores tanto constitucionales como ambientales que se apoyan 
mutuamente e interconexionan entre sí (Hartup y van Liesthout, 1995). Esta interrelación 
entre ambos aspectos llega a ser tan sutil que, en ocasiones, es difícil reconocer donde 
está la causa y dónde el efecto.
Las características constitucionales aluden a los rasgos que indican estilos 
temperamentales emergentes, de aparición temprana. Denominan los aspectos 
sobresalientes de la personalidad que muestran consistencia a través del tiempo y de las 
situaciones (Kazdin, 1996). Guardan relación con lo formal, lo biológicamente arraigado y 
los aspectos comportamentales que incluyen desde el nivel de actividad, la respuesta 
emocional y la adaptabilidad social (Prior, 1992). Con lo cual todo rasgo de la 
personalidad de aparición temprana, consolidado en la idiosincrasia del individuo y que
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perdura a lo largo del tiempo, es susceptible de ser considerado consitucional o 
temperamental.
Por lo general, la dimensión del temperamento es atendida para designar a los 
niños como “fáciles o difíciles” (van den Bloom, 1994; Plomin, 1983; Thomas, Chess y 
Birch, 1968).
Los “niños fáciles” se caracterizan por mantener un humor positivo, ser adaptables 
a los cambios, mantener reacciones de baja intensidad ante estímulos nuevos y estar 
preparados para este tipo de estímulos. Por su parte, los “niños difíciles” muestran mayor 
propensión a exteriorizar dificultades conductuales y/o a desarrollarlas con facilidad, 
como puedan ser las rabietas o las conductas agresivas que pueden precisar, incluso, de 
tratamiento (van den Bloom, 1994).
Estos niños de carácter complicado provocan un incremento de la inseguridad en 
los padres y mayor dificultad para controlarlos. Todo ello conduce a que se endurezcan 
las reglas disciplinarias y, como consecuencia, se deterioran las relaciones afectivas (del 
Barrio, 1998). Son niños cargados de emocionalidad negativa que provocan la 
intensificación de los controles disciplinarios maternales, los cuales suelen ir 
acompañados de un aumento de la irritabilidad y de manifestaciones críticas hacia los 
hijos (Lee y Bates, 1985).
Las diferencias temperamentales entre los individuos se basan, con mucha 
frecuencia, en factores que apuntan hacia la respuesta emocional, hacia los cambios de 
humor, hacia el nivel de actividad y hacia la capacidad de adaptabilidad social.
De esta forma, a pesar de que la base de las características del temperamento se 
considera genética o constitucional, ya que son factores que afloran desde edades muy 
tempranas (Plomin, Reiss, Hetherington y Howe, 1994), la expresión de “temperamento” 
está influenciada, igualmente, por variables ambientales. Diferentes investigaciones 
apuntan en la línea de que el temperamento depende tanto de variables personales 
como ambientales.
Por lo que se refiere a variables de índole personal, se ha demostrado la 
interconexión entre puntuaciones altas en neuroticismo y en extraversión y mayor 
propensión a manifestar conductas antisociales (Kirkaldy y Mooshage, 1993).
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El temperamento guía la calidad y la cantidad de las relaciones interpersonales. 
En consecuencia, personas con puntuacinoes altas en emocionalidad negativa, unida a 
bajas puntuaciones en sociabilidad, tienden a evitar los contactos sociales y la 
comunicación con los demás. Esta situación conduce a mantener conflictos 
interpersonales. De esta forma, se han comprobado conexiones entre baja sociabilidad y 
bajos apoyos sociales (Newman, Caspi, Moffity Silva, 1997).
Por otra parte, los factores temperamentales y los desórdenes mentales pueden 
ser manifestaciones extremas de ciertos rasgos de personalidad y, a su vez, ciertos 
rasgos de personalidad ser manifestaciones subclínicas de desordenes mentales. El 
temperamento llega a ser un factor de vulnerabilidad que predispone a la depresión 
(Watson y Clark, 1995).
En cuanto a variables de carácter ambiental, se ha comprobado una relación 
directa entre las dificultades temperamentales en los hijos y bajos niveles de apoyo 
familiar percibido (Tubman y Windle, 1995). El trato maternal hacia el hijo es, de forma 
sistemática, más positivo ante niños tranquilos y poco irritables, en oposición a los niños 
irascibles (van den Bloom y Hoeksma, 1994).
Por el contrario, rasgos maternales positivos y manifestaciones de sensibilidad 
hacia los hijos se asocian a cambios en el temperamento infantil percibido, de difícil a 
fácil.
El estilo atribucional positivo de la madre, acompañado de una alta autoestima 
junto al acercamiento hacia el hijo, han sido comprobados como factores facilitadores de 
cambios temperamentales en la prole. Estos van de alta a baja emocionalidad negativa 
(Belsky, Fish e Isabella, 1991). De esta forma se observa que ciertos aspectos de la 
personalidad de la madre predicen cambios, a mejor, en la emocionalidad negativa del 
hijo.
Todo ello, dirige la atención a considerar que el temperamento, constitucional y 
biológicamente arraigado, es susceptible de cambio por efecto de la educación y del 
entorno.
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Con todo, los niños no son receptores pasivos de las influencias ambientales o de 
los estilos educativos. La unidirecionalidad, propia de creencias reduccionistas basadas 
sobre el principio estímulo-respuesta, deja paso a la bidireccionalidad en las relaciones, 
donde crece el protagonismo de las influencias mutuas paterno-filiales.
En este sentido, las diferencias en el comportamiento manifiesto de los hijos 
contribuyen a que el trato que éstos reciben de los progenitores sea, también, diferente. 
Estas desigualdades comportamentales predisponen, a su vez, a que los padres 
expresen mayor o menor afectividad y mantengan un tipo u otro de disciplina o control 
(Dunn y Plomin, 1990).
En un estudio longitudinal de tres años, Katainen y col. (1997) comprobaron 
interconexiones entre el temperamento del hijo y las actitudes de cuidado maternales. 
Observaron que durante la infancia temprana e intermedia -entre tres y seis años de 
edad-, los factores de emocionalidad negativa, acompañados de baja sociabilidad y alta 
actividad, se encuentran asociados fuertemente con acciones disciplinarias estrictas por 
parte de las madres.
Sin embargo, estos mismos autores, confrontaron que, en el caso de los niños, la 
emocioalidad negativa junto a la baja sociabilidad predecía un estilo disciplinario estricto; 
mientras que, en las niñas, el efecto procedía del estilo disciplinario estricto.
En este último caso, hábitos de crianza rígidos y controladores provocaban 
emocionalidad negativa y baja sociabilidad. Las diferencias de género se extienden, 
igualmente, a la hiperactividad. Las niñas hiperactivas provocan efectos de rigidez en los 
hábitos de crianza de las madres, mientras que la hiperactividad manifiesta de los niños 
es la consecuencia de la baja tolerancia de la progenitora y de estilos educativos estrictos 
(Kataimen et al. 1997). Y, según comprobaron McNally, Eisenberg y Harris (1991), las 
actitudes maternales de cuidado tienen a ser relativamente estables a lo largo del tiempo.
El sexo del hijo puede ser un factor significativo en la determinación de la línea de 
actuación de las madres y, a la vez, influye directamente sobre las características 
temperamentales de los mismos.
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La relación que la madre mantiene con el hijo afecta positiva o negativamente a su 
conducta y a la inversa. El trato que el niño sostiene con la progenitora influye sobre la 
forma en que ésta se comunica con él. Las medidas del contexto familiar han mostrado 
efectos genéticos significativos (Plomin, Reiss, Hetherington y Howe, 1994), lo que 
suguiere que factores constitucional-genéticos de los niños pueden comportar diferencias 
en el comportamiento de los padres hacia ellos.
De forma sistemática, el comportamiento maternal es más positivo cuando los 
hijos son de carácter poco irritable. Ante niños difíciles, los programas de intervención 
directa con las madres provocan efectos positivos sobre la prole. Posibilitan que éstos se 
hagan más sociables, que incrementen la capacidad de autocontrol y sean menos 
irascibles (Van den Bloom, 1994).
Por el contrario, actitudes controladoras de las madres se asocian con conductas 
conflictivas y negativas en los niños (Alien y Prior, 1995). Estos se vuelven más difíciles 
cuando los progenitores manifiestan poca sensibilidad hacia ellos, e incluso, los 
rechazan. O cuando tienen problemas matrimoniales y están insatisfechas con sus roles 
matrimoniales (Katainen etal, 1997).
3. La construcción de la personalidad: factores moduladores de 
la adaptación social
La intemalización de valores, que acompaña a todo individuo en el transcurso de su 
desarrollo, es considerada, por las teorías de la socialización, como un proceso por el 
que los mensajes procedentes del entorno próximo, primordialmente los padres, van 
filtrándose en el hijo y contribuyen a perfilar su personalidad.
De este modo, las prácticas de crianza o estilos educativos, así como las 
estrategias disciplinarias adoptadas, son consideradas fundamentales ya que contribuyen 
a inculcar unos valores y normas, que conducen al niño a ser considerado un adulto 
socialmente integrado en un futuro próximo (Hoffman, 1970; Grusec y Goodnow, 1994; 
Brody y Shaeffer, 1982).
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La existencia de abundante investigación empírica, que avala la importancia de los 
hábitos de crianza sobre la configuración de la personalidad, es un hecho ampliamente 
tratado.
Shaeffer (1965) consideraba que el afecto y la autonomía estimulados por los 
padres, acompañados de razonamientos y búsqueda de acuerdos o puntos de encuentro 
con los hijos, impulsa, en éstos, personalidades activas, sociales, emprendedoras, 
creativas e independientes.
Para Parker (1979) fomentar el cuidado hacia los hijos acompañándolo de una 
mínima sobreprotección provoca vínculos óptimos entre los progenitores y la prole. 
Baumrind, pionera de la clasificación de los tipos de crianza, llega a concluir la 
superioridad de la educación directiva o autorizada sobre otra forma de estilo educativo, 
llevado por los padres. Según la autora, esto se debe a que el estilo educativo autorizado 
se basa en tres principios, que acompañan a toda buena educación, a saber, la firmeza 
del control ejercido por los progenitores, el estímulo constante y el fomento de la 
autonomía y por la independencia del hijo (Baumrind, 1978, 1989). Asentar las bases 
educativas sobre criterios facilita, a los hijos, saber hasta donde pueden llegar y a partir 
de dónde se están transgrediendo las normas.
La educación directiva, asimismo, se asocia a una mayor competencia y madurez 
moral en el niño (Baumrind, 1987, 1989; Steinberg, Mounts, Lamborn y Dombusch,
1991).
Baumrind y Hoffman coinciden en que las manifestaciones de poder sin excesos, 
combinadas con razonamiento y acuerdos, constituyen la mejor forma para inculcar 
disciplina y para estimular la interiorización de valores y normas a transmitir (Hoffman, 
1960, 1975b; Baumrind, 1971b, 1978).
De la misma forma, se manifiestan Maccoby y Martin (1983) al considerar que el 
afecto junto a la exigencia o control de los padres, constituyen los pilares de las prácticas 
de crianza. Estos autores llegan a concluir que las familias regidas por el estilo educativo 
autorizado-autoritativo se basan en una autoridad firme y razonada, que fomenta pautas 
de comportamiento claras y concretas. Todo ello contribuirá positivamente en el proceso 
de intemalización de los valores (Maccoby y Martin, 1983; Sorribes y García-Bacete, 
1996).
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Con todo, Grusec y Goodnow (1994) han comprobado que las técnicas 
disciplinarias guiadas por el razonamiento no obtienen resultados tan convincentes como 
cabría esperar, ni son tan superiores a otras técnicas presididas por afirmaciones de 
poder desmesuradas. Además, consideran que factores colaterales como el sexo de los 
padres o la edad, o el temperamento del hijo, ejercen una gran influencia sobre el 
resultado final acerca de la inculcación de la disciplina y la interiorización de los valores.
Por su parte, la teoría social-congnitiva añade matices importantes, que no 
conviene eludir a la hora de definir la influencia del ambiente, o de los estilos de crianza, 
sobre la conducta de los hijos.
Esta teoría profundiza en la idea del determinismo recíproco (Bandura 1977, 1986), 
donde el impacto que ejercen las acciones producidas en el entorno sobre el hijo, 
provocan que éste, el individuo, actúe y reaccione ante el propio entorno. De forma que la 
influencia es mutua y, a modo de feedback, el sujeto, a la vez que recibe efectos del 
ambiente, actúa sobre él.
La visión de la persona como ser activo que procesa y transforma la información, 
conduce al principio de que los diferentes modelos educativos impactan de forma variada 
en la persona y, por tanto, ejercen una influencia heterogénea. La capacidad de los 
modelos para influir en la persona depende, en gran medida, de la carga emocional que 
contengan. Por lo que los mensajes procedentes de las personas más allegadas, como 
son los padres, contienen mayor potencia, cuentan con mejores posibilidades de ser 
imitados y ser asumidos por los hijos como propios, es decir, de ser interiorizados 
(Bandura, 1977; 1986; 1987).
Este proceso de intemalización de valores y normas se produce en un contexto 
donde la interacción de las experiencias sociales de los pubescentes con los padres o 
con los iguales, va unida a los procesos de construcción activa, de unos y otros, ante las 
mismas situaciones vividas. El resultado provoca reacciones y respuestas amplias y 
variadas que dependen de las diversas experiencias y, a su vez, de estilos educativos 
heterogéneos.
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En este sentido, los padres cuentan con dilatados repertorios de prácticas 
disciplinarias, que aplican según la conducta y la circunstancia o situación. En ocasiones, 
pueden acudir a la sanción o la imposición de poder, mientras que en otras, puede ser 
más oportuno el razonamiento y la explicación (Grusec y Goodnow, 1994).
En general, los padres facilitan opiniones a los hijos, que están asentadas 
socialmente, cuando formulan conocimientos o juicios de valor sobre las acciones que 
realizan los propios niños, y al tiempo, estimulan a pensar de forma reflexiva sobre los 
acontecimientos. Todo ello no implica, necesariamente, que los hijos interioricen los 
mensajes. La intemalización guarda relación con otros factores, como el nivel evolutivo- 
cognitivo del infante, la madurez de comprensión, la forma en que se emite el mensaje, lo 
adecuado o inadecuado que sea para su nivel madurativo, e incluso, las propias metas u 
objetivos que persiguen los niños en el momento concreto (Smetama, 1997).
Además, la influencia de las comunicaciones de los padres provoca nuevas 
construcciones en el hijo, ya que éstos no reproducen de forma literal los mensajes, las 
reglas o los valores emitidos por los progenitores.
Cabe señalar, en este sentido, la existencia de diversos factores que afectan a la 
información que recibe el infante, así como al grado de influencia que ejerce sobre él.
El primer factor se refiere a la importancia de expresar con claridad la naturaleza 
del hecho, el comportamiento esperado o el motivo que provoca que un acto sea 
considerado incorrecto (Goodnow, 1988; Grusec y Goodnow, 1994). Las explicaciones y 
las razones fundamentadas en el razonamiento superan, en eficacia, a otras técnicas 
disciplinarias. Esto apunta en la línea emprendida por Baumrind (1978; 1989; 1991) sobre 
la superioridad del estilo educativo autoritativo basado en el razonamiento y las 
explicaciones de los padres.
Con todo, como se ha indicado anteriormente, el razonamiento es más eficaz •. 
cuando se adapta a la capacidad del niño para asimilar las formulaciones en sí 
(Smetama, 1997). Y, además, cuando considera los efectos de la conducta emitida sobre 
los otros (Hoffman, 1970). Una explicación, que incluya los efectos que una forma de 
actuar tiene sobre los derechos de los otros, a la vez atienda a los derechos de la víctima, 
e incida sobre el daño o la injusticia causada por los actos, cuenta con mayores
88
posibilidades para la intemalización moral y para desarrollar la capacidad de 
preocupación por los otros (Zahn-Waxter y Chapman, 1982; Hoffman y Zaltzstein, 1967).
Esta forma de inculcar el cumplimiento de las normas, denominada por Hoffman 
disciplina inductiva (Hoffman, 1975, 1977, 1982, 1983), está conectada con la conducta 
prosocial y, en concreto, con la intemalización moral. En esta conexión la empatia juega 
un papel primordial.
Las familias que potencian la disciplina inductiva estimulan, en los hijos, la empatia 
y la manifestación de conductas prosociales. La emisión de manifestaciones de 
desacuerdo, por parte de los hijos, constituyen el componente de la disciplina inductiva 
que correlaciona más fuertemente con la conducta prosocial de los mismos (Krevans y 
Gibbs, 1996).
Las inducciones utilizadas en la inculcación de las reglas fomentan, de un lado, 
conductas de empatia y, de otro, sentimientos de culpabilidad basados en la empatia o 
en la capacidad de ponerse en el lugar de los otros. Todo ello motiva conductas 
prosociales en futuras situaciones.
En el polo opuesto, las normas disciplinarias apoyadas sobre afirmaciones de poder 
o de desacuerdos sin razonamientos ahogan el desarrollo de la capacidad de empatizar. 
La coerción y las amenazas de castigo reiteradas reducen la conducta prosocial 
(Kochanska, 1993; Eisenberg etal. 1991; Krevans y Gibbs, 1996).
Smetama (1989) observó que cuando los progenitores estimulan razonamientos 
sobre la conducta de los hijos, basados en las consecuencias intrínsecas de los actos 
que realizan los mismos niños, estimulan que éstos cometan menos transgresiones 
morales.
Las argumentaciones de los padres y las explicaciones ayudan a clarificar los 
puntos de vista de los progenitores. Fomentan, a su vez, la negociación y la reflexión y 
no, únicamente, la obediencia y la conformidad en sí (Ross y Conant, 1992).
El razonamiento tiene mayor peso cuando va unido al desarrollo de vínculos de 
calidad afectiva entre padres e hijos y al grado de calor en la relación (Bretherton y 
Wathers, 1985). Las relaciones que fomentan los vínculos cálidos y los apoyos entre
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ambos, progenitores y prole, provocan un caldo de cultivo apropiado y abierto a los 
mensajes de los padres. A su vez, la calidad de la relación aumenta la motivación y la 
capacidad de escucha de los hijos hacia los mensajes parentales y el desarrollo social.
En otro estudio, Walker y Taylor (1991) encontraron que actitudes en las que se 
solicitan aclaraciones constantes y se critican los puntos de vista del otro, no facilitan el 
desarrollo moral de los niños. Es más, los autores llegan a concluir que estas actitudes 
pueden, incluso, ser percibidas por los hijos como hostiles o negativas.
Con todo, si bien es cierto que las explicaciones y los razonamientos ejercen una 
influencia decisiva sobre el hijo, dado que proporcionan información sobre las creencias, 
los valores y las teorías acerca del mundo social (Wainryb y Turiel, 1993), estas 
creencias dependerán, asimismo, de factores colaterales como la cultura, la clase social 
o grupos culturales y el periodo histórico en el que se vive (Goodnow, 1988; Youniss, 
1994).
Cabe reseñar los diversos efectos que pueden producir las técnicas basadas en la 
utilización de afirmaciones de poder, disciplina severa y castigos corporales atendiendo a 
distintas etnias o clases sociales (Hoffman y Saltzstein, 1967; Kelley, Power y Wimbush, 
1992). Las diferentes culturas dan superioridad a unos métodos sobre otros y ponen el 
acento en la utilización de los métodos coercitivos o los métodos democráticos, dejando 
al margen el posible daño moral y la justificación, o no, del propio método (Smetama, 
1997).
Estudios transculturales han puesto de manifiesto que la educación autoritaria 
puede ser positiva o negativa dependiendo de la cultura y del objetivo que se persigue. 
En niños angloeuropeos se les ha asociado al éxito académico y produce niños tímidos y 
ansiosos. Mientras que en niños afro-americanos estimula la conducta asertiva y no 
causa efectos sobre su rendimiento escolar (Darling y Steinberg, 1993; Steinberg et al,
1991).
En segundo lugar, y en relación con la intervención disciplinar denominada 
afirmación de poder, diferentes estudios la asocian a una disminución de la 
intemalización moral (Grusec, 1995; Hoffman y Saltzstein, 1967). Los métodos 
coercitivos, entre los que se incluyen la afirmación de poder, los castigos físicos o las
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pérdidas de privilegios, expresiones de ira, severidad o manifestaciones coactivas, 
pueden tener efectos negativos sobre el desarrollo moral.
A pesar de ello, el castigo no siempre es visto con el mismo grado de injusticia. 
Grusec y Pedersen (1989) comprobaron que los niños perciben que el castigo es más 
injusto cuando se aplica a transgresiones morales que cuando se produce por sus 
fracasos en ser prosocial. Es decir, lo ven más injusto cuando se aplica como 
consecuencia de actos perjudiciales o dañinos para ellos mismos. Ante manifestaciones 
de poder abierto como “hazlo porque te lo mando yo” perciben más franqueza, y menor 
rebuscamiento y, por tanto, estas manifestaciones pueden promover la eficacia, cuando 
no se las usa de forma desmesurada.
Existen manifestaciones de poder que no comunican las razones que quieren 
transmitir acerca de las reglas o prohibiciones, o bien, no atienden a los efectos que las 
acciones ejercen sobre el bienestar y los derechos de los otros. Estas formas de actuar 
guillotinan el desarrollo moral aunque sí pueden conseguir que termine una conducta no 
deseada (Kuczynski, 1984). Verbalizaciones negativas o coercitivas, constantes o 
extremadas, producen efectos contraproducentes en el hijo, lo asustan y le provocan 
sentimientos de inseguridad (Grusec y Goodnow, 1994). E incluso, llegan a promover 
reacciones emocionales adversas como ansiedad, que predisponen negativamente hacia 
el agente de socialización (Eisenberg etal, 1988).
El tercer factor se refiere a la comunicación familiar. Ésta forma otro vehículo de 
transmisión de valores y expectativas sociales. En este sentido, la calidad de la 
comunicación familiar estimulará la capacidad de empatia o, de lo contrario, la baja 
calidad, la coartará.
Una comunicación familiar que potencia la emisión de mensajes claros, razonados, 
respetuosos y personalizados, donde los padres son capaces de escuchar activamente, y 
de ponerse en el lugar del otro, proporciona valores empáticos y prosociales que 
promueven en los hijos, la capacidad de ponerse en el lugar de los otros (García, 
Ramírez y Lima, 1998; Smith, 1982).
En contraposición, la comunicación familiar apoyada en mensajes ambiguos, 
rígidos o descalificadores inhibe la empatia y, al tiempo, estimula valores como la 
conformidad y la autoconservación (García y otros, 1998).
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Con todo lo expuesto, ha quedado ampliamente demostrada la superioridad de los 
estilos educativos regidos por el razonamiento y las explicaciones claras apoyadas en 
criterios firmes.
A pesar de ello, conviene recurrir, en ocasiones, al uso de afirmaciones de poder 
tenues para captar la atención del niño y provocar la escucha del mensaje, en palabras 
del mismo Hoffman. Para este autor (Hoffman, 1970) las técnicas de disciplina han de 
contener, de una parte, componentes energéticos (power-assertive) de retirada de afecto 
y, de otra, componentes inductivos. Ambos factores se complementan de forma que los 
primeros provocan la activación motora, mientras que los factores inductivos 
proporcionan la estructura cognitiva necesaria, desde el punto de vista moral.
Un grado óptimo de activación promueve la atención del niño y facilita la captación 
del mensaje. Conviene atraer, por un lado, la atención del hijo hacia el daño que hace a 
los otros y, por otro, hacia los aspectos más sobresalientes de la transgresión. Esto le 
ayudará a ejercitar su capacidad para empatizar con los demás y, a la vez, le estimulará 
a recapacitar sobre las consecuencias que su propia conducta tiene sobre los otros 
(Hoffman, 1970).
En contraposición, las técnicas energéticas {power-assertive) en sí mismo 
utilizadas, tanto de forma continuada como aislada, entorpecen el proceso de 
socialización y de estimulación de la empatia en el niño (Grusec y Lytton, 1988; Maccoby 
y Martin, 1983). Y perjudican la intemalización de valores (Grusec, 1997).
Con todo, estudios transculturales han demostrado que los métodos basados en 
afirmaciones de poder y en técnicas energéticas no siempre resultan negativas y 
contraproducentes para la integración social del niño.
En culturas asiáticas, donde se acentúa el respeto a la autoridad, llega a ser 
beneficioso recurrir a métodos de disciplina mediatizados por afirmaciones de poder 
(Chao, 1994). Semejante situación se produce en entornos afroamericanos. Las madres 
afroamericanas, de estatus sociales bajos, precisan altos niveles de obediencia por parte 
de los hijos, lo cual requiere la utilización de métodos energéticos que ayuden a prevenir 
la posible implicación de sus hijos en actos dañinos, bien hacia uno mismo, bien hacia los 
demás (Kelley, Power y Wimbusch, 1992).
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En estos contextos culturales y sociales, la utilidad de los métodos autoritarios se 
debe a la misma finalidad que persigue su práctica. Mediante el uso de estas formas 
disciplinarias se espera conseguir un beneficio para el mismo hijo, y no se queda en el 
simple provecho de los padres, como puede ocurrir cuando se practica con el objetivo de 
mantener el poder parental solamente.
Los efectos favorables de los métodos de crianza más controladores se han 
encontrado, igualmente, en familias de bajo estatus socioeconómico (Bartz y Levine, 
1978), en familias coreanas (Rohner y Pettengill, 1985), y en madres japonesas (Power, 
Kobayaski-Winata y Kelley, 1992; Chao, 1994).
Resultados de esta índole traen a colación que las prácticas de crianza, basadas en 
métodos autoritarios obtendrán resultados positivos o negativos dependiendo del objetivo 
que persigan. Los motivos inmersos por los que actúan los padres, son los causantes de 
los efectos que tienen sobre quienes los padecen, a saber, sobre los propios niños.
Cuando la utilización de las técnicas energéticas persigue demostrar el poder 
paterno en sí, los efectos son contraproducentes. Por el contrario, cuando pretenden 
inculcar valores culturales o el respeto y la obediencia hacia las personas mayores, los 
efectos pueden ser positivos dado que la visión que se tiene del hijo es positiva y, en este 
contexto, no es probable que las acciones se interpreten con ambigüedad. Es decir, las 
aciones de los padres, coercitivas y punitivas, son sólidas y coherentes con sus propios 
valores culturales. Sus actuaciones persiguen el objetivo de inculcar valores y, a la vez, 
mantener una opinión positiva del hijo (Grusec, Rudy y Martin, 1997).
3.1 Autoeficacia percibida [perceived self-efficacy)
Las creencias que tienen las personas acerca de sus capacidades van unidas al 
control percibido y se dirigen al estudio de los correlatos psicosociales. Para comprender 
la causación personal se hace necesario una teoría comprensiva que explique los 
orígenes de las creencias y de las actitudes perceptivas acerca de la eficacia personal, 
así como de los procesos que sirven de guía y de los efectos que producen (Bandura,
1997).
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Las creencias van a depender, principalmente, de las contribuciones que llevan a 
cabo sobre su propio funcionamiento psicosocial, mediante mecanismos de agencia 
personal y moral (Bandura, Barbaranelli, Caparara y Pastorelli, 1996a; Bandura, 1999c).
Estos mecanismos de agencia moral se refieren a la lucha del organismo para 
consolidar su individualidad, dominar el entorno y defender, proteger y expandir su self 
(Schneewind, 1999). De entre ellos, existe uno central y onmipresente, fundamental en el 
asentamiento personal. Se trata de las creencias de los propios sujetos sobre su eficacia 
personal.
A su vez, estas creencias influyen sobre las actitudes que adoptan los sujetos ante 
los diferentes acontecimientos que viven, cómo se enfrentan a tareas desafiantes, y cómo 
los factores personales y situacionales influyen en la motivación, el desempeño y el 
aprendizaje (Mischel y Shoda, 1998; Bandura, 1997).
Los individuos que se perciben altamente eficaces activan esfuerzos y energías 
suficientes que, bien ejecutados, producen resultados positivos. Por el contrario, cuando 
se perciben con baja autoeficacia es bastante probable que eviten esfuerzos, que 
consideran innecesarios y abandonen la tarea prematuramente (Bandura, 1986; 1997).
Desde esta perspectiva, el marco teórico social-cognitivo, los factores situacionales 
y los personales, como son las creencias y los juicios, ejercen una influencia positiva o» 
negativa sobre la conducta a través de mecanismos afectivos y cognitivos. Las 
convicciones de eficacia actúan sobre las metas que las personas se marcan sobre sil 
mismas, e igualmente, sobre las reacciones afectivas que se producen ante los niveles 
de ejecución alcanzados.
En este sentido, las metas que los individuos se marcan sobre sí mismos, sus 
juicios de autoeficacia y las reacciones ante la tarea, están influidas por la interpretación) 
que los mismos sujetos hacen de la situación (Bandura, 1997; Mischel y Shoda, 1995,,
1998).
La autoeficacia percibida alude, de esta forma, a las creencias en las propias 
capacidades para diseñar y llevar a cabo las acciones necesarias para conseguir los 
objetivos propuestos. Alcanzar los objetivos supone, a su vez, un estímulo para manejan
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futuras situaciones, dado que actúan a modo de acicate sobre todas las fases del cambio 
personal (Bandura, 1999b).
Las creencias de eficacia comprenden diversas facetas del individuo, es decir, el 
modo de pensar, de sentir, de actuar y de motivarse. De ahí que afecten al mismo 
comportamiento humano. Impactan, también, sobre otros determinantes, como son las 
metas y las aspiraciones, las expectativas de resultados, las tendencias afectivas y la 
percepción de los impedimentos y oportunidades que se presentan en el medio social 
(Bandura, 1997, 1995).
El modelo social-cognitivo
Parte del principio de que las creencias personales acerca de la autoeficacia 
ejercen su influencia tanto sobre las metas y objetivos que las personas desean alcanzar, 
como sobre las reacciones afectivas que se experimentan ante ios niveles de ejecución 
conseguidos. Comprende, pues, aspectos personales y situacionales.
Las creencias de los individuos en torno a su eficacia se desarrollan atendiendo a 
cuatro factores básicos:
1. Las experiencias de dominio se refieren a las vivencias que producen los éxitos. 
Conseguir objetivos y lograr éxitos potencia la convicción de eficacia mientras 
que vivir fracasos debilita esta creencia.
Vivir los éxitos facilita intrumentos cognitivos, conductuales y auto-reguladores 
para planificar y ejecutar los cursos de acción apropiados que hacen posible 
manejar con éxito futuras situaciones.
Con todo, cuando los éxitos obtenidos no son producto del esfuerzo, pueden 
suscitar efectos contrarios a los esperados y provocar el abandono de la 
actividad, cuando surgen obstáculos o ante el más pequeño frácaso. El sentido 
persistente de la autoeficacia requiere del esfuerzo perseverante. De esta 
forma, las dificultades se viven como algo a superar e indican que el éxito 
requiere un esfuerzo mantenido mayor que el realizado.
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2. Experiencias vicarias ayudan a aflorar y a fortalecer creencias de eficacia. 
Observar que otras personas, consideradas en niveles semejantes a los de los 
individuos observantes, obtienen éxitos después de realizar acciones que 
precisan del esfuerzo y la constancia, ayuda a que éste, el observador, 
considere que también es capaz de realizarlo, y que posee las capacidades 
precisas para dominar actividades equiparables (Bandura, 1986; 1999b).
Y a la inversa, atender a los fracasos de otras personas a pesar de los 
esfuerzos, imbuye una disminución del juicio de la propia eficacia.
Con todo, el impacto del modelado dependerá de la similitud con los modelos 
que se perciban. Cuanta mayor sea la semejanza entre el modelo y el 
observador mayor será la persuasión de los éxitos y de los fracasos (Bandura,
1986).
3. La persuasión social. La capacidad de persuasión verbal de los otros, acerca de 
las capacidades y posibilidades que tiene un individuo para obtener éxito en 
determinadas facetas o actividades, provoca, en éste, la movilización de 
esfuerzos perseverantes que conducen a lograr el éxito. El objetivo se constituye 
con mayor facilidad, que cuando los demás consideran que estos sujetos no son 
capaces de conseguirlos. Y, por tanto, no reciben mensajes alentadores.
Los mensajes positivos de autoeficacia persuasiva elicitan a las otras personas 
a esforzarse todo lo necesario, planificando el curso de la acción, definiendo 
estrategias y evaluándolas, de forma que, a modo de regulador de la propia 
conducta, conduce a obtener el éxito.
A pesar de esto, es más fácil debilitar creencias de autoeficacia mediante la 
persuasión social que fortalecerlas. Las personas que reciben mensajes 
negativos acerca de su valía, tienden a evitar actividades que suponen retos y 
las abandonan ante cualquier contrariedad (Schunk, 1989).
Las instrucciones que se reciben sobre el carácter de la capacidad, fijo o 
modificable, ejercen una influencia sobre las respuestas cognitivas y afectivas, 
ante la situación específica. De esta forma, la concepción que se tiene sobre 
las capacidades puede cambiar con el tiempo, siempre y cuando se exponga al
96
sujeto para desarrollar esas tareas (Deweck, 1996; Bandura, 1997). Las 
metaestrategias aprendidas en una actividad tienden a ser usadas en otros 
dominios de actividad (Bandura, Jeffery y Gajdos, 1975; Bandura, Caprara, 
Barbaranelli y Pastorelli, 2001).
3. Los estados psicológicos y emocionales de los mismos sujetos contribuyen, 
también, a la hora de juzgar sus capacidades. La interpretación que éstos 
realizan sobre sus propias reacciones de estrés, tensión emocional o 
nerviosismo, afecta a la manera en que codifican la tarea. Cuando se 
interpretan como señales de vulnerabilidad o debilidad inciden negativamente 
sobre el juicio de autoeficacia ante la tarea (Bandura, 1999b, 2001; Ewart, 
1992).
Lo mismo se produce con el estado de ánimo. Abatimiento y estados de ánimo 
negativos reducen de forma alarmante la autoeficacia percibida y, al contrario, 
el espíritu positivo la fomenta (Bandura 1999b; Kavanagh etal, 1985).
En este sentido, será más importante la forma en que se perciben e 
interpretan las situaciones que la intensidad de las reacciones emocionales o 
físicas. Las personas que disponen de un alto grado de eficiacia tienden a 
considerar a los estados de activación fisiológica -estrés, tensión emocional, 
etc.- como estimuladores de la energía, que conducen a tener éxito en la 
actividad.
La percepción de una tarea novedosa puede ser interpretada, por unos, como 
un reto alcanzable, mientras que otros la pueden ver como algo negativo y 
amenazante. Es por ello, que la codificación de la situación influye sobre las 
reacciones afectivas para afrontar las situaciones (Bandura, 1997; Mischel y 
Shoda, 1998). Hasta el punto que los factores percibidos activan el sistema de 
procesamiento cognitivo-afectivo. Y, a la inversa, la codificción de una tarea 
como desafiante y con posibilidades de alcanzar, estimula las facultades 
necesarias para obtenerla (Deweck, 1999).
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La figura 4.1.muestra la forma en que la Teoría Social Cognitiva entiende el rol que 
asumen los individuos como sujetos activos que procesan, interpretan, organizan las 
acciones y establecen un plan de acción mediante la autorregulación continua y 
perseverante de su propia conducta. Considera a los individuos seres activos que actúan 
sobre los acontecimientos y, a la vez, estos ejercen influencia sobre los mismos sujetos, 
a modo de feedback social.
Figura 4.1.: Modelo social-cognitivo integrador de los procesos afectivos y 
congnitivos.
Características de la 
actividad-situación
Complejidad
Novedad 
Tensional 
Activa dora 
Inhibidora 
Etc.
Conductas
desencadenantes
Factores personales
Creencias
• Percepciones
• Formas de 
codificar la 
actividad
• Autoconcepto
• Emociones
PROCESAMIENTO .  
COGNITIVO-AFECTIVO
Desafiantes
Persistentes
Estratégicas
Comunicativas
Autoevaluadoras
Experimentadoras
Alarmantes
Negativas
Etc.
t
(Adaptado de Wood y Tabernero, 2000)
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El modelo social-cognitivo parte de la convicción de que la manera en que las 
personas procesan los acontecimientos vividos, a nivel cognitivo y afectivo, depende 
tanto de factores personales, que comprenden desde los afectos hacia sí mismos, las 
emociones, las creencias, las percepciones y las interpretaciones, etc., como las 
características situacionales que rodean la actividad, es decir, el nivel de complejidad 
adecuado a lo que el sujeto considera que es capaz de hacer, la novedad, en cuanto que 
las tareas desafiantes comportan cierto grado de actitud investigadora y de búsqueda por 
lo desconocido. Las actitudes activadoras e investigadoras actúan mediante el grado de 
tensión óptimo para captar la atención del sujeto.
El procesamiento de la información provoca, en el nivel cognitivo, las conductas 
precisas y necesarias que van a conducir a la consecución del objetivo propuesto. Para 
ello es necesario establecer el plan de acción, definir las estrategias pertinentes, 
establecer las comunicaciones, autoevaluar los resultados parciales, con la finalidad de 
acordar si el curso de acción es correcto o, por el contrario, conviene cambiar de 
estrategia. Todo esto, con actitud perseverante, manteniendo la constancia de la 
actuación.
De esta forma, el modelo integra los acontecimientos precedentes con las 
conductas desencadenantes, a través del modo en que el sujeto procesa la información. 
Éste depende, a su vez, de los mismos factores precedentes, es decir, tanto de las 
características de la actividad y de la situación como de las características personales.
En este contexto, una tarea desafiante puede ser percibida como un reto a 
conseguir o, por el contrario, como una muralla insalvable. O bien, una persona puede 
tener actitudes investigadoras en un ámbito y, sin embargo, mostrarse acobardada en 
otros ámbitos o situaciones.
Desde este marco teórico, Bandura (1986, 1987) muestra que la autoeficacia no 
corresponde a un comportamiento o a una disposición general, sino más bien, a un 
sistema diversificado de creencias, asociado a áreas específicas de funcionamiento 
individual. Por ello, considera que cuantas más veces se exponga la persona a percibir 
los obstáculos como metas, que llega a resolver eficazmente, tanto más calará en ella el 
sentido de la eficacia.
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Las personas que cuentan con sentimientos de eficacia elevados tienen mayores 
posibilidades de percibir nuevas situaciones de forma positiva. Estas personas se marcan 
objetivos como retos a conseguir y establecen, con firmeza, su compromiso para 
alcanzarlos.
En el lado opuesto, el convencimiento de poseer un escaso sentido de eficacia 
merma las posibilidades y expone al individuo a mayor vulnerabilidad frente a las 
presiones sociales (Locke y Latham, 1990; Cherniss, 1993).
Diferentes estudios muestran la importancia de la autoeficacia percibida en relación 
con el desarrollo cognitivo e intelectual (Hackett, 1995; Zimmerman, 1995). En este 
sentido, la confianza de los estudiantes en sus propias capacidades para lograr objetivos 
académicos, afectará a sus aspiraciones, a sus intereses por los mismos logros 
académicos e intelectuales y, principalmente, a la buena preparación.
Se ha comprobado, igualmente, una estrecha conexión entre autoeficacia y 
diferentes aspectos motivacionales (Bandura, 1999d), con la motivación intrínseca 
(McAuley, Wraith y Duncan, 1991; Sanz y Villamarín, 1999), con la motivación prosocial 
(Harrison, 1983) y con aspectos conductuales (Lent, Brown y Hackett, 1994).
La influencia ha quedado demostrada, también, con una mejor salud, mejor 
realización de las actividades y mayor integración social (Bandura, 1977,1982, 1997). Un 
fuerte sentido de la competencia facilita los procesos cognitivos y de ejecución en 
variados contextos, incluyendo la calidad en la toma de decisión del logro académico 
(Bandura, 1995; Schwarzer, 1999).
La autoeficacia funciona como mediadora, en relación con el control y la iniciativa, 
cuando ésta es concurrente y como moduladora cuando la iniciativa personal {personal 
iniciative) es retrospectiva (Speier y Frese, 1997).
Juega, a su vez, un papel clave en las estructuras causales porque afecta a los 
cursos de la acción, tanto directamente como a través de su impacto sobre los 
determinantes cognitivos, afectivos y motivacionales (Bandura, 1995; 1997; Bandura, 
Caprara, Barbaranelli y Pastorelli, 2001; Maddux, 1995).
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La autoeficacia afecta a las conductas transgresivas (Transgressive Behavior) 
cuando la persona parte de una propensión hacia la falta de compromiso moral, 
manteniendo una actitud rumiativa y vengativa (Bandura, Barbaranelli, Caprara y 
Pastorelli, 1996a; Bandura, Pastorelli, Barbaranelli y Caprara, 1999; Bandura, Caprara, 
Barbaranelli y Pastorelli, 2001).
En otros ámbitos, la autoeficacia es relevante en el estudio del estrés laboral, al 
desempeñar un papel modulador, dado que ejerce su influencia sobre el control 
-autocontrol- practicado por el sujeto (Bandura, 1997; Jex y Bliese, 1999; Schwarzer,
1999). Modula la conexión entre determinados estresores como las horas de trabajo, la 
sobrecarga y el significado de la tarea o sus consecuencias, como la satisfacción, el 
intento de abandono y el compromiso en la organización (Jex y Bliese, 1999).
Asimismo, influye y conecta con el dominio frente al abuso de sustancias tóxicas al 
ejercer sus efectos en todas las fases del cambio personal, es decir, sobre el esfuerzo 
inicial que se precisa para abandonar las drogas, sobre el logro por alcanzar el cambio y 
sobre la recuperación en las fases de recaída (Bandura, 1999a).
En relación con el ámbito afectivo-relacional, diferentes estudios muestran la 
vinculación entre la autoeficacia percibida y distintos factores derivados de este ámbito. 
La percepción de ser rechazado por los demás (profesores, iguales, padres) enturbia la 
capacidad para reequilibrar las creencias de eficacia y hace más difícil desarrollar un 
comportamiento prosocial (Caprara y Pastorelli, 1996). Los niños, con alto sentido de 
eficacia para regular su proceso de aprendizaje y para dominar destrezas académicas, se 
comportan de modo prosocial, son más populares entre los compañeros y experimentan 
menos rechazo de los iguales, que aquellos más ineficaces académicamente.
Un escaso sentido de autoeficacia expone al individuo a mayor vulnerabilidad frente 
a las presiones sociales, como consecuencia, precisamente, de su escasa convicción 
para poder dominar las situaciones y las conductas (Caprara y Pastorelli, 1996). En otro 
estudio observaron que la conducta prosocial tiene un fuerte impacto positivo sobre los 
resultados académicos y las preferencias sociales (Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, 
Bandura y Zimbardo, 2000).
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Al tiempo, un bajo sentido de eficacia se asocia con la agresión física y verbal unida 
a la desvinculación de las autosanciones morales (Bandura, 1999b; Caprara, Pastorelli y 
Bandura, 1992; Zimmerman, 1999). Los fracasos académicos desembocan, en 
proporciones elevadas, en problemas conductuales (Jessor et al, 1991) y, en edades 
tempranas, constituyen un fuerte predictor de estilo de vida agresivo con tendencia a 
participaren actividades antisociales (Patterson, Capaldi y Bank, 1991; Hinshaw, 1992).
3.2 Comportamientos estables vs. reputaciones percibidas.
Diferentes investigaciones sobre la agresión, desarrolladas en los últimos años, 
atienden, de una parte, a las interpretaciones negativas del mundo social y sus 
consiguientes intenciones comportamentales y, de otra, a las reacciones emocionales de 
los propios sujetos.
Estos estudios proporcionan las claves para entender las conductas tan variadas 
que manifiestan los niños, cuando sienten el rechazo, el aislamiento o la estigmatización 
en su propio cuerpo (Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994).
El modelo tradicional parte del concepto de la agresión y el desajuste, considerados 
como conductas estáticas basadas en el input-output (Dodge y Crick, 1990; Olweus, 
1984, 1979). Esto ha llevado a creer en la conducta agresiva como una característica 
estable de la personalidad que figura entre las causas más influyentes de las 
perturbaciones de los niños (Huesmann, Eron, Lefkowtiz y Walter, 1984; Olweus, 1979; 
Caprara y Pastorelli, 1996).
Durante décadas se ha considerado la idea de que existe una disposición, 
fundamentada genéticamente, común a las diferentes manifestaciones agresivas. Esta 
creencia obstaculizó la investigación dirigida a observar los mecanismos que regulan las 
diferentes manifestaciones de la agresión, dado que no se pueden encuadrar en el 
mismo prisma conductas terroristas, o el homicidio, o el estupro, o el suicidio, antes bien, 
han de tratarse como fenómenos diferentes entre sí.
En la actualidad existen, cada vez más adeptos a considerar la conducta agresiva a 
partir del análisis singular de los mecanismos específicos, que regulan las diferentes 
manifestaciones sobre las conductas agresivas o antisociales, así como los distintos
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tiempos y modos de comportamiento disruptivo, donde ambos forman parte del repertorio 
congnitivo, motivacional y comportamental (Bandura, 1991).
En opinión de Caprara y col., las peculiaridades cognitivas que se van relacionando 
con la agresión se asocian, al mismo tiempo, a comportamientos que se producen 
cuando se pone en peligro, tanto el ajuste social como las relaciones interpersonales del 
sujeto (Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994; Bandura, 1991).
En este enfoque de la agresión, como constructo multidimensional, son importantes 
los procesos cognitivos y los afectivos, que dan lugar a diferentes formas de agresión, es 
decir, agresión arraigada cognitivamente y agresión afectiva. En ambas, las variables 
situacionales (power ofthe situatiori) llegan a ser más importantes de lo que, en principio, 
cabría esperar y, paralelamente, las diferencias individuales juegan un papel menor 
(Zimbardo, 1979; Caprara, Barbaranelli y Zimbardo, 1996).
Ligeras desviaciones comportamentales manifestadas en edades tempranas, llegan 
a desencadenar, de forma paulativa, conductas consideradas de riesgo cuando las 
realizan niños que sufren desajustes sociales, al compararlas con los compañeros 
adaptados. Los primeros son vistos como desviados, agresivos o inadaptados 
socialmente (Caprara y Zimbardo, 1996).
La evidencia empírica demuestra la relación entre la agresión y la tendencia a llevar 
a cabo inferencias incorrectas acerca de las intenciones de los demás (Dodge y Coie,
1987). Demuestra, así mismo, que los niños que manifiestan conductas agresivas 
muestran propensión a realizar autoevaluaciones positivas de su propia conducta 
agresiva (Asarnow y Callan, 1985; Taylor, 1992). Así como a desarrollar juicios 
anticipados positivos sobre los resultados de su comportamiento agresivo (Dodge y Crik, 
1990).
Cabe considerar, desde la perspectiva más dinámica, que no pueden hipotetizarse 
los mismos mecanismos para las diferentes manifestaciones del comportamiento 
agresivo. El modelo, al integrar la psicología social-cognitiva con la Psicología 
interaccionista de la personalidad, estudia el desarrollo de ésta última -la personalidad- 
inmersa en un contexto social dinámico donde van construyéndose los patrones 
comportamentales.
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De esta forma, los aspectos de la personalidad ligados al aprendizaje, van 
desarrollándose mediante ciclos de procesamiento de la información cognitivo-emocional 
y feedback interpersonal. Ambos forman el acicate y modelan la conducta del niño a 
través de dimensiones de responsabilidad social, ajuste social y normas sociales.
Por medio del feedback social, el niño va descubriendo el significado y el valor de 
sus propios pensamientos, sentimientos y acciones. Es así, como este modelo vincula 
pensamientos y sentimientos (Bandura, 1986,1991; Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994).
En la construcción social de la personalidad, la internalización del feedback social, 
procedente de las reacciones y evaluaciones de los demás, contribuye a dar cuerpo a la 
autodefinición de uno mismo. Los inputs dependen, a su vez, de los efectos de 
integración que el propio comportamiento genera en los demás, en especial, con las 
personas que tienen mayor relevancia en la vida del individuo, como son los padres, los 
profesores y los mismos compañeros.
Dentro de este modelo, el interaccionismo dinámico, se considera al sujeto y al 
contexto sistemas abiertos con una fuerte relación de reciprocidad (Bandura, 1986; 
Magnusson, 1990). Trata los procesos afectivos y cognitivos, así como sus derivados, 
como variables interactivas capaces de influir significativamente sobre los factores 
biológicos y contextúales.
De este modo, enfatiza la importancia de los factores biológicos y contextúales en 
la constitución y regulación de los procesos afectivos y congnitivos, sobrevalorando el 
papel de estos procesos capitales en la modulación de los intercambios entre la persona 
y la situación. Hasta el punto de considerar que el centro de las investigaciones se 
encuentra en el estudio sobre el papel que ejerce el riesgo psicosocial en los 
mecanismos de autorregulación (Bandura, 1977, 1986). Estos últimos se forman, 
gradualmente, en la medida en que la persona se desarrolla y, a la vez, son mediadores 
en las confrontaciones existentes entre el organismo y el contexto (Rutter y Rutter, 1992).
El modelo propuesto relaciona sutiles fenómenos y procesos bidirecionales con un 
amplio espectro comportamental. La agresión se convierte tanto en la causa como en la 
consecuencia del rechazo social hacia la persona. Ésta pasa, desde la situación de ser 
identificada, vagamente, con algunos rasgos comportamentales que la diferencian de los 
demás, a ser etiquetada como una amenaza social (Camprara y Zimbardo, 1996).
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Con todo, el modo en que el niño percibe, interpreta y responde al trato con los 
demás será determinante en el cambio progresivo del comportamiento y la canalización 
hacia la agresividad. De forma gradual llega a la situaión en la que se le asigna la 
etiqueta de riesgo, validando, de este modo, las expectativas negativas de los demás, a 
través de su autodefinición y sus comportamientos antisociales (Caprara y Zimbardo, 
1996; Bandura, 1986).
La estabilidad y la continuidad de la conducta agresiva son dos fenómenos 
relacionados con los conceptos de continuidad ipsativa o continuidad por su misma 
naturaleza, y, el de continuidad atribuida socialmente.
La primera, la continuidad ipsativa, se centra en variables intraindividuales, relativas 
a la misma persona agresiva, mientras que la segunda, la continuidad atribuida 
socialmente se refiere a las percepciones que los demás tienen del comportamiento 
individual en cuanto a la identidad, la interacción y la coherencia. Entre ambos 
fenómenos se produce una interconexión, dado que la agresividad en sí misma crea las 
bases para que los otros perciban un comportamiento antisocial y, paralelamente, esta 
percepción ofrece oportunidades para la consolidación de la misma agresividad 
(Bandura, 1986; Caprara y Pastorelli, 1996).
4. Proceso de transformación del comportamiento: conductas de 
desajuste
La existencia de factores que actúan como determinantes, precursores o 
moderadores, de riesgo psicosocial es un hecho ampliamente demostrado y validado por 
abundante documentación empírica (Bandura, 1973, 1977, 1986; Caprara y Pastorelli, 
1989; Reid y Patterson, 1989; Dodge y Crick, 1990; Loeber, 1990; Caprara, Pastorelli y 
Winer, 1994; Caprara y Zimbardo, 1996; Caprara, Barbaranelli y Zimbardo, 1996).
Los modelos tradicionales, tanto los de corte constitucional-psicodinámico, los 
cuales han favorecido el estudio de las diferencias individuales, estudiando los rasgos o 
impulsos internos para explicar desviaciones personales, como los modelos centrados en 
variables situacionales o del entorno, cuyo núcleo de estudio versa sobre el contexto
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social que sirve de escenario para activar las conductas desviadas. 
Ambas perspectivas son poco consistentes, en cuanto que dejan de lado las variables 
intermedias que afectan a la misma persona, quien, a su vez, se halla inmersa en el 
mismo entorno social. Al tiempo, sobreinterpretan las influencias de interdependencia 
entre el individuo y la situación por los efectos que producen sobre las creencias, los 
valores y las reacciones, bien individuales, bien colectivas (Caparara y Zimbardo, 1996).
Estos últimos modelos teóricos, entre los que se encuentra el interaccionismo 
dinámico, consideran al individuo y al medio sistemas abiertos que interaccionan 
mutuamente. Con todo, difieren de otros porque establecen, como variables 
independientes, los factores biológicos y contextúales, relegando a la categoría de 
variables dependientes a los procesos afectivos y cognitivos, que actúan sobre la 
conducta personal (Magnusson, 1990; Bandura, 1986; Caprara y Zimbardo, 1996).
Por otro lado, el interaccionismo moderno estima que los procesos afectivos y los 
cognitivos conforman dos tipos de elementos interconectados entre sí, que ejercen una 
gran influencia sobre los factores biológicos y contextúales.
Enfatiza la relevancia de éstos últimos, biológicos y contextúales, en la constitución 
y regulación de los procesos afectivos y cognitivos, al tiempo que resalta el papel que 
desempeñan en la modulación de los intercambios entre la persona y el entono social.
En este modelo, los mecanismos de autorregulación constituyen uno de los pilares 
fundamenales. Estos mecanismos configuran el sistema central que permite interactuar 
tanto en la dimensión social, interconectando con otros, como en el nivel individual, 
cuando se hacen las cosas a solas. Llega a considerar que los aspectos sociales 
dependen, asimismo, del buen funcionamiento del sistema autorregulatorio (Bandura, 
1977b, 1986).
El sistema autorregulatorio se refiere al conocimiento de cuándo, dónde y cómo es 
adecuado usar unas habilidades concretas, así como activar y desactivar los procesos 
congnitivos y conductuales. Es decir, apela a la metacognición. Hasta el punto que se 
llega a hablar de metacognición como sistema autorregulador de los mismos procesos 
congnitivos (Reeve y Brown, 1985). En este sentido, la autorregulación carente de 
metacognición quedaría bastante limitada (Nisbet y Shucksmith, 1986).
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Es por ello que, antes de comenzar a actuar, es necesario conocer la demanda, 
establecer criterios y objetivos a conseguir y definir las estrategias necesarias para 
alcanzar los objetivos. Todo mediante un plan de acción, de forma que el conocimiento 
de las mismas metas a alcanzar hace posible su evaluación en cada momento del 
proceso. De esta manera se pueden rectificar aquellas acciones o fases que se desvían 
del objetivo en sí, o aquellos actos que conducen a conclusiones erróneas.
En este camino complejo intervienen los procesos congnitivos, los afectivos, los 
biológicos y los contextúales. La autorregulación es un proceso natural que se encuentra 
inmerso en la misma vida cotidiana. No requiere, por tanto, del trabajo específico o de un 
trato independiente o especial (Bornas, 1994).
Todo ello guarda relación con la inteligencia contextúa! de la que habla Stemberg 
(1985), en contraposición a la inteligencia componenda^, y a la experienciaf4). La 
inteligencia contextual hace referencia a la capacidad de saber manejar los diferentes 
contextos y las demandas sociales con eficacia (Stemberg, 1985). Esta inteligencia se la 
conoce como “sabiduría de calle” y es más un conocimiento procedimental que uno 
declarativo (Tulving, 1983).
Los niños con déficit en inteligencia contextual les falta el conocimiento básico 
acerca de lo que se considera correcto y apropiado para desenvolverse con éxito en 
diferentes entornos sociales. Muestran rigidez y falta de flexibilidad de las respuestas 
que, en ocasiones, conviene adaptarlas a las demandas de la situación, poniendo en 
práctica las habilidades sociales pertinentes. Por ejemplo, en ocasiones, es mejor 
guardar silencio o ser ambiguo en la respuesta que expresar cuanto se siente. Junto a 
ello, se ha de tener el metaconocimiento de la conducta, adecuada o inadecuada.
Cuando los individuos carecen de este conocimiento, operan desde la creencia de 
que su conducta social es adecuada y consideran que van por el camino correcto. Es 
bastante probable que no se beneficien del beedback corrector, que les informa cuando 
su comportamiento es inadecuado y, por tanto, es difícil que asuman que deben cambiar 
de estrategia, en cuanto al trato con los demás.
(3> Tipo de inteligencia valorada por los tests estándar de Cl
<4> Refleja las tareas creativas e implica la habilidad para formar nuevas o diferentes alternativas a las representaciones 
mentales de la realidad (Stemberg, 1985).
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En ocasiones, los adultos y educadores malinterpretan las reacciones negativas del 
niño con déficits cognitivos y establecen estrategias correctoras inadecuadas que crean 
mayor confusión (Ross y Nisbett, 1991).
Por todos estos factores, un programa de entrenamiento dirigido a estos niños, que 
contenga habilidades sociales, únicamente, será un programa poco cimentado, al que le 
faltarán elementos dirigidos al sistema cognitivo. Algunos niños no alcanzan a poner en 
práctica habilidades sociales después de pasar por un programa de entrenamiento 
porque les falta el sentido de cuidado y preocupación por los demás (Ashen y Coie, 1990; 
Caprara y Zimbardo, 1996).
4.1. Feedback emocional
La constitución de la personalidad se enmarca en un contexto social dinámico que 
va configurando, en el niño, patrones comportamentales más o menos estables. De esta 
forma, la personalidad se desarrolla mediante ciclos de procesamiento de la información 
cognitivo-emocional unido al feedback interpersonal (Caprara y Zimbardo, 1996).
En el proceso de interacción personalidad-ambiente aparecen tres aspectos 
fundamentales: las infracciones evocadas, las reactivas y las proactivas.
Las primeras, las interacciones evocadas, aluden al fenómeno de que las 
manifestaciones del niño memoran reacciones diferentes en el entorno que, a su vez, 
influyen sobre futuras reacciones y otras manifestaciones del sujeto.
Las interacciones reactivas se refieren a las contestaciones que el ambiente vierte 
sobre el infante. Estas contestaciones o respuestas están en función de los diferentes 
estilos de comportamiento y de la misma personalidad.
Por su parte, las interacciones proactivas comprenden las selecciones que los niños 
hacen en el ambiente. Los chicos eligen entornos sociales que les aportan, de un lado, 
seguridad y, de otro, que son congruentes con sus propios valores, intereses y 
experiencias previas (Caspi, Eider y Bem, 1988; Caprara y Zimbardo, 1996).
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E! modelo propuesto por Caprara y col. -en oposición al modelo clásico basado 
sobre el input-output de dos variables- relaciona una constelación de sutiles fenómenos y 
procesos bidireccionales con un amplio espectro comportamental, lo cual va calando en 
la personalidad y, al tiempo, definiendo conductas desajustadas o agresivas, en 
contraposición con las conductas normales-ajustadas socialmente.
Es por ello que, como se ha comentado en la introducción de este punto, pone el 
acento en la transcendencia de los factores biológicos y contextúales sobre el transcurso 
de la configuración de los procesos cognitivos y afectivos, así como, sobre el papel que 
ejerce la autorregulación en el mismo devenir. Paralelamente, da relevancia al rol que 
desempeñan estos procesos en la modulación de los intercambios entre la persona y la 
situación (Bandura, Caprara, Barabaranelli, Pastorelli y Regalía, 2001).
La interacción social pasa a ser la principal responsable del descubrimiento del 
significado y valor de los pensamientos, sentimientos y acciones, dado que la 
internalización de las pautas y valores procede, en gran medida, de las reacciones y 
evaluaciones que emiten las personas más significativas en la vida del niño (Bandura, 
1986, 2001). Igualmente, la interacción con los demás, contribuye a desarrollar el 
autoconcepto y la autoestima (Bednar, Wells y Petterson, 1989; Samper, 1999).
Los mecanismos de regulación, constituidos como uno de los pilares de esta teoría 
(Bandura, 1986, 1991, 1999d) van organizándose de forma paulatina en la medida en 
que se desarrolla el organismo. Al tiempo, son mediadores en las confrontaciones que se 
producen entre el organismo y el entorno (Rutter y Rutter, 1992; Meichenbaum, 1971).
De otro lado, los elementos del comportamiento individual y del ambiente social, 
que favorecen conductas indeseadas se consideran factores de riesgo. Por ello, el 
concepto de riesgo se asocia a normalidad, ajuste, salud y equilibrio (Brambring, Losel y 
Skowronek, 1989). Se consideran manifestaciones de riesgo, el sufrimiento físico, la 
discriminación social, el aislamiento, el rechazo y la criminalidad (Caprara y Zimbardo, 
1996). En otro estudio, se ha demostrado que elevadas dosis de disposición hacia la 
agresión, acompañada de inestabilidad emocional, junto a baja conducta prosocial, se 
constituyen, también, factores de riesgo (Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994).
Es por ello que, el proceso de transformación de la personalidad del niño de riesgo 
es favorecido por factores internos y externos al mismo individuo, que son propios del
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contexto socio-familiar en el que se desarrolla. Entre ellos, cabe resaltar aquellas 
características del ambiente familiar, precursoras de agresión infantil y conformadoras de 
vulnerabilidad emocional en el niño, como son las manifestaciones parentales de 
hostilidad y abuso físico y escenarios agresivos (Asarnow y Callan, 1985; Dodge y col., 
1990); relaciones familiares frías o irascibles (Olweus, 1979; Cummings y Zahn-Waxler, 
1992) o depresivas (Goodman y Brumley, 1990; del Barrio, 1990; Kershner y Cohén,
1992). Una disciplina familiar inconsistente o con ausencia de criterios (Baumrind, 1973, 
1983; Reid y Patterson, 1989).
El conjunto de estos y otros factores del ambiente familiar (ver 3.3., pag )
contribuyen a que el infante desarrolle una “mentalidad de supervivencia” para afrontar 
situaciones impredecibles, inestables y cambiantes socio-emocionalmente. Lo cual 
provoca que se vayan transformando en niños orientados hacia el presente, o hedonistas 
o fatalistas (Caprara y Zimbardo, 1996).
A su vez, les convierte en personas de nesgo en contextos escolares, dado que, 
estos entornos están diseñados para fomentar conductas de futuro mediante la 
consecución de objetivos de aprendizaje, control de impulsos, retraso en las 
gratificaciones, planificación de actividades y perseverancia en el trabajo (González y 
Zimbardo, 1985). Los sujetos orientados hacia el presente muestran mayor propensión a 
emitir reacciones de violencia impulsiva y agresiones reactivas con represalias, y menor 
tendencia a manifestar agresiones cognitivas, instrumentales y proactivas (Bandura, 
1973; Berkowitz, 1993).
Estas reacciones agresivas molestan a iguales y a adultos, con lo que, en poco 
tiempo, llegan a convertirse en personas poco toleradas que estorban a los demás. Se 
les va aislando dado que los otros, los iguales, evitan ser víctimas o ser asociados con 
los sujetos violentos (Caprara y Zimbardo, 1996; Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994).
Además, los niños y los adolescentes rechazados muestran un sesgo atribucional 
de hostilidad. Son propensos a sobreinterpretar, como intenciones hostiles, las 
provocaciones ambiguas o incidentales que les inducen a tomar represalias (Dodge et al, 
1986). Es, por tanto, la percepción de la intención del provocador lo que determina la 
respuesta agresiva (Dodge, Murphy y Buchsbaum, 1984).
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En este sentido, la agresión reactiva (Bandura, 1973) está relacionada con un 
sesgo atribucional de hostilidad, unido a déficit de intención (Dodge y Coie, 1987). Los 
errores que las personas cometen son fuente de manifestaciones hostiles cuando se 
relacionan con causas controlables como la falta de esfuerzo o la negligencia, mientras 
que provocan acercamiento y comprensión cuando se atribuyen a causas incontrolables, 
como padecer una discapacidad física o poca capacidad cognitiva o escasa aptitud 
(Weiner, 1985, 1986). Por ejemplo, llegar tarde a una cita porque el individuo se ha 
dormido o porque se le ha olvidado provoca mayor hostilidad que cuando se debe a una 
causa fortuita como una avería en el coche o a la inestabilidad del tiempo.
Se ha comprobado que los niños de riesgo suelen revelar más cantidad de excusas 
controlables de transgresión social, aún sabiendo que provocará el enfado en el receptor 
(Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994). Muestran, igualmente, menor capacidad para 
manejar habilidades de simpatía y acercamiento hacia los demás, mediante la emisión de 
causas incontrolables de transgresión social, al compararles con la población sin riesgo o 
población normoadaptada.
Sin embargo, desde el punto de vista social, el conjunto de las diferencias entre 
ambos tipos de población, “de riesgo”, comparadas con los “niños normoadaptados", 
desde el punto de vista social, no son tan marcadas como en un principio se esperaba 
(Dodge y Crick, 1990; Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994). Con todo, en conjunto, se ha 
comprobado cierta alteración de las reglas sociales dirigidas a la controlabilidad causal, 
en la población de riesgo.
Las reglas sociales implican conexiones entre cognición y emoción que, a su vez, 
conllevan nociones de responsabilidad y culpa. Al malinterpretar las intenciones de los 
demás, es probale que la población de riesgo actúe de forma inapropiada debido a la 
escasa conciencia del significado de la comunicación. Esto provoca el rechazo de los 
demás y desemboca en mayor aislamiento, lo que, a su vez, aumenta la agresión y la 
inestabilidad emocional.
El estudio de los mecanismos de riesgo o de protección ha llevado a intervenir 
sobre los procesos de incubación de los pensamientos que dirigen las acciones. Esto 
conduce al estudio de los afectos, las cogniciones y las predisposiciones a la acción por 
parte de las personas. Las pequeñas predisposiciones agresivas de los niños de riesgo, 
manifestadas tempranamente, desembocan en acumulaciones de conducta agresiva, lo
m
que lleva a situaciones difícilmente cambiables, cargadas de estigmaciones y rechazos 
de los compañeros, con el consiguiente aumento de los conflictos.
Esta situación puede desembocar en desviaciones macro-sociales. Éstas, unidas a 
la falta de comprensión de las reacciones emocionales de la autoridad y la falta de 
identificación de los aspectos del comportamiento, de los que los individuos de riesgo son 
responsables, dirige a una espiral de efectos negativos, que crea angustia y enfado en 
profesores, compeñeros y los propios niños (Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994; Caprara 
y Pastorelli, 1994).
Por lo que se refiere al entorno escolar, la situación es semejante. Cuando las 
desviaciones sociales son entendidas por los profesores como conductas temporales y 
transitorias, producto de la propia inmadurez, éstos se configuran como factores 
atenuantes para la conducta disruptiva. Por el contrario, cuando se perciben como 
comportamientos crónicos y permanentes, que forman parte de la misma personalidad, 
pasan a considerarse una amenaza al control de la disciplina por parte del profesor 
(Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura y Zimbardo, 2000; Caparara y Zimbardo, 
1996; Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994).
Éste, el docente, comienza un proceso que se inicia con la comparación del niño 
agresivo con el resto, con la norma. El niño pasa a ser tachado de diferente y etiquetado 
como problemático. Emerge, en esta situación, el rechazo social de compañeros que 
evitan verse envueltos con los problemas relacionados con el niño en cuestión (Caprara y 
Zimbardo, 1996). Aumenta el aislamiento, la inestabilidad emocional y la misma 
necesidad de agresión como forma de reafirmación. Mediante las manifestaciones 
agresivas, el niño expresa la hostilidad hacia aquellos individuos que le han causado 
daño con anterioridad. Estos niños llegan, incluso, a desarrollar una percepción más 
elevada de autoeficacia, a partir de las consecuencias inmediatas de su comportamiento 
agresivo ya que, con él, consiguen lo que quieren y protegen su propia reputación (Slaby 
y Guerra, 1988).
Las etiquetas sociales golpean con una tenacidad sorprendente. Las consecuencias 
alcanzan dosis irreversibles. La persona juzgada como agresiva evita a los demás, lo que 
conduce a mayor rechazo y mayor aislamiento social. En esta situación, la calidad y los 
contactos sociales se ven limitados seriamente con lo que cada vez es más complicado 
lograr el cambio de la situación.
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La valoración de la agresión por parte del profesorado y los compañeros 
correlaciona entre sí, de forma muy marcada y, además, estas correlaciones tienden a 
permanecer constantes a lo largo del tiempo (Caprara, 1992), de ahí que la agresión 
haya sido señalada como una de las disposiciones más estables, junto con la inteligencia 
(Farrington, 1989; Huessman etal. 1984).
4.2. Agresividad
Los diferentes enfoques que tratan la conducta agresiva ponen el acento en los 
factores hostiles que utilizan las personas para conseguir los propósitos que desean 
conseguir.
Entre estos enfoques cabe considerar uno, más personalista y tradicional, centrado 
en los rasgos de la personalidad y en las diferencias individuales que dirigen las 
conductas mordaces (Olwens, 1979). Donde ambas, las diferencias entre personas y las 
dimensiones de la personalidad, son examinadas como conductas que van tomando 
cuerpo a lo largo del desarrollo humano (Caprara y Pastorelli, 1989; Caprara, 
Barbaranelli, Pastorelli y Perugini, 1994).
Otro enfoque, psicodinámico y neoconductista, considera los aspectos agresivos y 
motivacionales que dirigen la emisión de las conductas agresivas. Esta perspectiva 
teórica estudia tanto las manifestaciones cáusticas de naturaleza impulsiva y reactiva, 
como los procesos involuntarios y estimuladores que promueven la misma respuesta 
agresiva. Con ello, acentúa la importancia de los procesos relacionados con la regulación 
de la excitación y con la activación de comportamientos automáticos e involuntarios 
(Berkowitz, 1974, 1989).
Considera que la agresión se produce como resultado de una compleja secuencia 
de asociaciones, entre las que se encuentran las ideas, los sentimientos y las tendencias 
comportamentales. Estas, una vez activadas, alimentan y sostienen la conducta más allá 
del control voluntario de la persona (Caprara y Pastorelli, 1996).
Berkowitz (1989) llega a formular la existencia de redes asociativas de agresión, 
entre las cuales, desde la perspectiva cognitiva, se aborda el papel que desempeñan las 
intuiciones previas sobre los mecanismos automáticos, en el desenlace de la conducta 
agresiva. Es así como se atiende al principio de que todo cuanto produce dolor o
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perturbación está relacionado, a su vez, con aspectos negativos y da lugar a reacciones 
psicomotoras y cognitivas, que provocan diferentes formas de agresión.
Al mismo tiempo estas manifestaciones mordaces pueden depender de factores 
genéticos, que unidos a los situacionales o aprendidos van determinando la fuerza y el 
dominio en que se producen.
En este sentido, la agresión es considerada como el resultado de una compleja 
secuencia asociactiva que abarca ideas, sentimientos y tendencias del comportamiento, 
que rigen las respuestas comportamentales negativas (Berkowitz, 1989).
Frente a esta concepción, Bandura pone el énfasis en las manifestaciones 
agresivas dirigidas a conseguir los objetivos que los individuos desean obtener.
Desde la pespectiva del aprendizaje social y socio-cognitiva, los mecanismos de 
imitación, modelado y refuerzo vicario alcanzan gran importancia (Bandura, 1973). Estos 
mecanismos centrales, en un principio van evolucionando de forma paulatina hacia otros 
mecanismos de autorregulación que, en opinión de Bandura, son los causantes de la 
constitución de estándares internos que rigen y regulan las conductas, mediante 
procesos de valoración moral (Bandura, 1986,1991).
La agresión, en este sentido, pasa a ser considerada como una conducta 
instrumental que persigue un objetivo y que se mantiene porque las metas son 
alcanzadas. Los procesos que conducen a la agresión dejan de ser estudiados como 
resultantes de asociaciones, más o menos automáticas, entre los procesos de excitación 
y la conducta en sí, para pasar a ser asumidos formando parte de los procesos básicos 
de aprendizaje, que unidos a mecanismos autorregulatorios y apoyados por 
determinantes situacionales, llegan a facilitar o a inhibir la conducta agresiva (Bandura, 
Caprara, Barbaranelli, etal, 2001).
En este sentido, la conducta cáustica está constituida por formas afectivas y formas 
instrumentales de agresión (Green, 1990; Dodge y Coie, 1987). Las formas afectivas se 
refieren a la capacidad de venganza, de ira, cólera o de rumiación hostil, frente al trato 
del que se siente objeto el individuo. Por otro lado, las formas instrumentales aluden a la 
respuesta motora, más o menos elevada dependiendo de la capacidad del sujeto, que le 
facilitará la consecución del objetivo.
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En esta línea, Buss y Penry (1992) logran aislar diferentes componentes de la 
agresión. En primer lugar, hablan del componente motor que comporta daños físicos, 
agresión física y verbal. En segundo lugar, de un componente afectivo o emocionl que 
implica a elementos fisiológicos de preparación para la manifestación agresiva, alude al 
factor de cólera-ira. Y, por último, el componente cognitivo, que comprende los 
sentimientos de injusticia y se refiere a la hostilidad (Buss y Perry, 1992).
Al tiempo, Caprara y col. llegan a considerar a la agresión humana operando en 
múltiples niveles. Distinguen entre agresión caliente (hot aggression) y agresión fría (cool 
aggression). La primera se manifiesta de forma más impulsiva y emocional, mientras que 
la segunda tiende a apoyarse en lo cognitivo e instrumental, es la manifestación de la 
venganza, de la revancha, del “ya te encontraré y me las pagarás” (Caprara, Barbaranelli 
y Zimbardo, 1996).
Por ello diferencian, en la agresión, la forma reactiva y la proactiva. La primera, la 
forma reactiva, se refiere a la respuesta emocional y a la provocación. De ahí que aluda a 
lo inmediato, sea impulsiva y esté mediatizada por procesos excitatorios automáticos. Se 
halla en el ámbito de los afectos y sentimientos autopercibidos.
La forma proactiva, por su parte, considera el factor de la agresión que hace que 
ésta se active para alcanzar el objetivo. Implica cierta planificación para lograr las metas, 
se fundamenta sobre lo cognitivo, atiende a un tiempo y a un espacio adecuados. Está 
afectada, por tanto, por los procesos cognitivos de autorregulación, regulatorios e 
intencionales (Caprara et al. 1996).
Con todo, aunque esta dicotomía parece clara desde el punto de vista conceptual, 
en la práctica no lo es tanto, debido a los mecanismos de interdependencia entre los 
aspectos cognitivos y los afectivos.
Respecto a la agresión moral en sí misma, Bandura (1999d) establece aspectos 
duales, de un lado inhibitorios y, de otro, proactivos. La dimensión inhibitora de la 
moralidad se expresa en el poder de frenar la conducta inhumana y mordaz. En el polo 
opuesto, la dimensión proactiva estimula las facetas de la conducta que son necesarias 
para conseguir el objetivo.
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Las personas, por su parte, optan por patrones de comportamiento moral acordes 
con su formación. Por ellos, el grado en que se autocensuran o autosancionan cuando 
sus actuaciones violan formas de hacer adaptadas socialmente, está en función de la 
misma escala de valores o los principios autoimpuestos. Estos, a su vez, son una 
referencia autorregulatoria, emocional y cognitiva de la conducta moral (Bandura, 1991, 
1999d).
Los individuos, en ocasiones, adoptan posturas opuestas a los patrones culturales y 
mantienen conductas antisociales. Ante esta posición operan diferentes mecanismos, de 
los que se sirven los propios sujetos con la finalidad de mitigar las consecuencias de las 
conductas antisociales y, al tiempo, transformar en aceptables, conductas, a todas luces, 
consideradas procaces y negativas (figura 4.2.).
Los mecanismos atenúan las consecuencias de la conducta agresiva desde el 
prisma de la persona que la realiza.
Figura 4.2. Mecanismos paliativos de la Conducta Agresiva
Justificación de la culpa 
Comparaciones 
exonerativas 
Eufemismos del lenguaje
Deshumanización 
Atribución de la culpa
Ignorar las consecuencias 
Restar importancia
VICTIMACONDUCTA
CENSURABLE
EFECTOS
PERJUDICIALES
Desplazamiento de la culpa
Difusiónde la responsabilidad
Falta de representación del daño causado
(Adaptado de Bandura, et al, 1996a)
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Estos mecanismos, en opinión de Bandura, Caprara et al (1996a, 2001) operan 
desde diferentes ámbitos, a saber, el nivel cognitivo, el control de las emociones y sobre 
los sujetos receptores de los actos.
La primera agrupación, la intervención mediante el nivel cognitivo del sujeto, 
comprende de un lado, la justificación de la conducta negativa, de otro, la implicación de 
eufemimos de lenguaje, y finalmente, la comparación exonerativa. Por medio de estos 
mecanismos se puede conseguir la transformación de una conducta negativa en positiva. 
Dicha interpretación desfigurada de la conducta dependerá, en gran medida, de la 
conducta que ha servido de referencia para establecer la comparación y adoptar el 
apelativo de “buena” o “mala”.
El segundo grupo alude al control emocional. Considera que éste opera con fuerza 
cuando la persona se juzga a sí misma actuando mal, es decir es consciente de su 
actuación negativa.
En ocasiones esta fase no llega a producirse sino que, más bien, las personas 
enmascaran o minimizan el daño causado mediante el desplazamiento de la culpa y la 
difusión de la responsabilidad a tercera personas. O, también, a través de la falta de 
representación del daño causado por la propia conducta emitida.
El tercer grupo actúa sobre los receptores de los actos, es decir, las personas 
pacientes que sufren en su propio cuerpo las conductas dañinas. En esta agrupación 
actúan mecanismos referidos a la adscripción de la culpa a las víctimas o a las 
circunstancias que impulsan la emisión de conductas agresivas. Éstas ayudan a 
dispensar la culpabilidad de las personas que causan el daño y a atribuirlo a los sujetos 
que reciben el vapuleo. Igual ocurre con la deshumanización que se traduce en quitar 
cualidades humanas a quien recibe el daño. Por ello, estas personas se convierten en 
vulnerables de recibir responsabilidades “es que es un flojo y se lo merece”, “Si no se 
hubiera colocado donde estaba, no hubiera recibido”.
En este sentido, la falta de compromiso moral propio de los individuos propensos a 
las manifestaciones hostiles y agresivas, es un hecho ampliamente demostrado 
(Rapaport y Alexander, 1982; Haritos-Fatouros, 1988; Bandura, 1990; Bandura, Caprara, 
Barbaranelli y Pastorelli, 2001; Bandura, Barbaranelli, Caprara y Pastorelli, 1996a), y se 
manifiesta en el poder de la deshumanización (Bandura, Caprara et al, 2001).
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Los individuos que no suelen autoculparse cuando realizan conductas negativas y 
por tanto, trabajan poco la experiencia de culpabilidad ante su mordacidad conductual, se 
transforman, poco a poco, en individuos propensos a la rumiación vengativa y, en 
contraposición, presentan bajos índices de prosocialidad (Bandura et al, 1996a). Una 
orientación prosocial en el individuo lo disuade de prácticas agresivas. A su vez, 
promueve redes sociales que conforman un caldo de cultivo de conductas armoniosas y 
empáticas (Miller y Eisemberg, 1988; Bandura, 1992). Este ambiente potencia el 
acercamiento personal hacia los otros. En el lado opuesto, un entorno psicológico y 
social, regido por instigadores conductuales negativos, incorpora distorsiones y conduce 
hacia manifestaciones de cólera e ira, debido, en gran parte, a la propia rumiación que se 
lleva a cabo sobre los insultos percibidos.
En este sentido, las iniquidades y las percepciones de injusticia, sobre uno mismo, 
se acrecientan por efecto de los pensamientos obsesivos dirigidos a una idea, es decir, 
por la rumiación que, paulatinamente, se torna hostil. La reflexión hostil llega a 
distorsionar el pensamiento y a predisponer al individuo a actuar de forma negativa, lo 
cual tiene efectos nefastos sobre la autorregulación (Caprara et al, 1994; Caprara et al, ; 
1996; Bandura et al, 2001; Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994; Caprara, Barbaranelli y 
Zimbardo, 1996; Bandura, Caprara, Barbaranelli, Pastorelli y Regalía, 2001).
A pesar de ello, no todos los individuos mantienen sus relaciones sobre conductas 
negativas. La capacidad que muestran algunas personas para resistir a las presiones 
sociales, que incitan a realizar conductas antisociales, guarda relación con la autoeficacia 
percibida en el ámbito académio, social y autorregulatorio (Bandura, 1997).
En este contexto, la autorregulación cognitiva es uno de los procesos que mayor 
impacto tienen sobre la resistencia de algunas personas para evitar las conductas 
negativas, a pesar de las presiones que puedan recibir del entorno (Bandura, 1997, 
1999b).
La autorregulación cognitiva es posible gracias a habilidades autorregulatorias, que 
permiten mejorar el resultado de las acciones (Zimmerman, 1989). Éstas incluyen, entre 
otras, la concreción de los objetivos necesarios para conseguir los propósitos y, al 
tiempo, la canalización de los esfuerzos dirigidos, junto a la capacidad para crear 
autoincentivos que sirvan de acicate para mantener los esfuerzos y compromisos, así
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como lograr gestionar de manera eficiente el estrés, la ansiedad y el pensamiento 
debilitador (Bandura et al, 2001).
La figura 4.3. muestra la interconexión existente entre los diferentes factores que 
influyen en la afloración o acallamiento de las conductas procaces (Transgressive 
Behavior).
Figura 4.3. Diagrama de flujo sobre la conducta antisocial (Transgressive Behavior)
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Tomado de Bandura, Caprara, Barbaranelli y Pastorelli (2001)
La autoeficacia académica, reguladora del éxito académico, incide sobre la 
conducta negativa, bien directamente, bien por medio del estímulo que ejerce sobre la 
conducta prosocial. Ésta, a su vez, está afectada por el grado de autosanciones morales, 
dado que la conducta prosocial conlleva asumir la culpa que corresponde y no trasladar a 
terceros las infracciones que son propias. Y ambas, el comportamiento prosocial y las 
autosanciones morales, sirven de barrera ante cualquier rumiación hostil hacia los otros.
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Por su parte, la eficacia social afecta a las conductas agresivas o antisociales, a 
través de los efectos que ejerce sobre la prosocialidad y sobre la influencia de la 
rumiación cognitiva. De esta forma, la conducta prosocial, junto a la capacidad para 
asumir las culpas con objetividad y aplicar autosanciones que ayuden a mejorar, frena la 
rumiación o reflexión negativa y hostil hacia los demás. Todo ello, conduce a la mejora de 
la propia conducta prosocial y la estimula, potenciando nuevas actuacions positivas en 
las relaciones interpersonales. Es decir, se produce un efecto de expansión de la 
capacidad de compartir, ayudar y empatizar con terceros. Y, a su vez, se inhibe la 
necesidasd de manifestarse de manera irascible o colérica.
En otros estudios se demuestra la relación existente entre factores de eficacia 
académica, social y autorregulatoria de los escolares, con la conducta prosocial y la 
depresión. Los tres factores de autoeficacia que perciben los escolares, a su vez, están 
afectados por el nivel socio-económico familiar que incide, directamente, tanto en la 
eficacia académica, como en el nivel de aspiraciones escolares de los progenitores 
(Bandura, Barbaranelli, Caprara y Pastorelli, 1996b; Bandura, Pastorelli, Barbaranelli y 
Caprara, 1999).
Igualmente, se comprueba la relación que mantiene la falta de compromiso moral 
con la conducta mordaz, a través de la reducción de la conducta prosocial y de la 
autocensura anticipativa. Ésta promueve reacciones cognitivas y afectivas que 
desembocan de forma irremediable en la agresión (Bandura, Barbaranelli, Caprara y 
Pastorelli, 1996a).
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SEGUNDA PARTE
ESTUDIO EMPÍRICO

INTRODUCCIÓN
ESTUDIO EMPÍRICO
Introducción
La segunda parte de la investigación se dedica, en primer lugar, a describir el 
soporte metodológico utilizado con el objeto de contrastar los objetivos, así como las 
hipótesis que conforman el punto de partida de este estudio empírico.
Al tiempo se expone el análisis de los resultados obtenidos a partir del 
procesamiento de datos y del consiguiente tratamiento estadístico efectuado mediante el 
programa SPSS para Windows.
Este estudio se inicia con los análisis descriptivos de los datos, es decir, con el 
cálculo de medidas de tendencia central y dispersión, como son las puntuaciones medias, 
desviaciones típicas y puntuaciones mínimas y máximas de las variables analizadas.
Le siguen diferentes análisis de varianza de diseños factoriales al objeto de 
comprobar la existencia, o no, de diferencias de medías entre grupos, a través de la 
aplicación de la prueba de Scheffe, respetando niveles de significación de 0,05 y 0,01.
A continuación se han realizado correlaciones entre diferentes variables, para 
observar y comparar las relaciones significativas de las variables entre sí. E igualmente, 
con la finalidad de comprobar las variables que mejor predicen, tanto la conducta 
prosocial como la problemática conductual y emocional del adolescente, se han 
efectuado diferentes análisis de regresión lineal.
A modo de colofón, se han llevado a cabo distintos análisis discriminantes que 
sirven de soporte para estudiar el peso que los factores estructurales de la personalidad y 
los del ambiente -observado, este último, mediante los estilos de crianza que siguen los 
padres- tienen sobre la manifestación de la conducta prosocial, en la dimensión positiva 
del adolescente, y los problemas conductuales, en la negativa. En su caso, el estudio de 
los transtomos conductuales ha abarcado los síntomas internalizados, diferenciados de 
los extemalizados, atendiendo a la dicotomía achenbachiana (Achenbach y Edelbrok, 
1983,1986).
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CAPITULO V. METODOLOGIA
1. Diseño de la investigación
La investigación se fundamenta sobre la aplicación de un conjunto de 
cuestionarios, descritos en el apartado 5 de la segunda parte, pág. 128-148, dirigidos a 
población preadolescente y adolescente, así como a sus madres, residentes en distintos 
municipios de la Comunidad Valenciana, con el objeto de estudiar las diferencias 
interindividuales en los contructos evaluados de los sujetos pertenecientes a ese rango 
de edad.
La etapa educativa analizada se centra en la Secundaria Obligatoria (ESO), que 
abarca los cursos de primero, segundo, tercero y cuarto, con edades comprendidas entre 
los 12 y 15 años, aunque, debido a posibles repeticiones de curso, podemos encontrar 
adolescentes de 16 y 17 años (en la población muestral aparecen 29 sujetos de 16 y 17 
años).
La muestra se ha seleccionado aleatoriamente y han participado en el estudio 6 
Centros de Primaria y 2 Centros de Secundaria de los Municipios de Elche, en la 
provincia de Alicante; La Valí d’Uixó en la provincia de Castellón, y Valencia, Alboraya, 
Paterna y Torrent, en la provincia de Valencia. De estos 8 centros, 5 son públicos y 3 
privados-concertados por la Generalitat Valenciana.
Para la elección de estos centros se ha considerado, de un lado, la ubicación 
geográfica, ya que se buscaba una muestra diversificada que surgiera de diferentes 
lugares de la Comunidad Valenciana. De otro, el régimen administrativo de los Centros, a 
tenor de su regencia pública o privada. En este último caso se ha atendido únicamente a 
la privada-concertada dejando, al margen, el régimen privado no concertado, debido a la 
poca presencia de implantación dado que, en la actualidad, son minoritarias las 
instituciones educativas que no cuentan con concierto educativo de la Administración 
Autonómica.
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Como se verá con mayor detalle en el apartado 7 de la segunda parte pág. 150, la 
población total inicial fue de 1.006 alumnos, de los que 379 procedían de la escuela 
concertada, y los restantes 627 de la Escuela Pública. Con posterioridad, esta población 
se redujo a 531 alumnos, distribuidos en 254 correspondientes a la enseñanza 
concertada y 274 para la pública, debido a que no todas las madres contestaron los 
cuestionarios (Ver 7. Descripción de la muestra pág. 150 ).
2. Objetivos
Con la finalidad de estudiar los factores que pueden afectar a la conducta 
adaptada de los adolescentes, la investigación, como trabajo empírico realizado sobre 
población preadolescente y adolescente, persigue la consecución de los siguientes 
objetivos:
a) Observar la relación entre hábitos de crianza de los padres, -a partir de la 
información aportada por la madre-, la personalidad de los hijos y sus posibles 
problemas de conducta.
b) Estudiar la relación entre estilos de crianza y factores sociodemográficos que 
pueden afectarles.
c) Evaluar la adaptación psicosocial de los adolescentes a través de la conducta 
prosocial, la agresión física y verbal, la inestabilidad emocional y la depresión. 
Relacionar estas disposiciones con su estructura de personalidad.
d) Analizar el perfil diferencial en conexión con el sexo, la edad, el nivel de 
estudios, y el régimen administrativo del Centro donde se encuentran 
matriculados, con el razonamiento moral.
e) Explorar la estructura factorial de los constructos psicológicos evaluados que 
sirven de base para nuestro estudio.
125
f) Analizar la interacción entre temperamento y ambiente en la explicación de la 
conducta adolescente.
3. Hipótesis
En relación con estos objetivos y teniendo en cuenta otras investigaciones 
precedentes, se diseña, en primer lugar, una hipótesis genérica en torno a la interacción 
entre temperamento y ambiente para explicar la conducta adolescente. Para ello, se tiene 
en cuenta la consideración de que, además del entorno, también la carga genética puede 
afectar al comportamiento del sujeto.
Como hipótesis específicas se han planteado:
1. Los hábitos de crianza covariarán con la estructura de personalidad de los 
hijos y con la disminución de conductas inadaptadas, social y emocionalmente.
2. Una estructura adaptada de personalidad estará correlacionada positivamente 
con el ambiente, y podrá potenciar los buenos hábitos de crianza. Todo ello, a 
su vez, estará vinculado con la estructura de personalidad del adolescente.
3. La estructura familiar modulará la relación entre hábitos de crianza y 
perturbaciones emocionales.
4. Los ambientes familiares asentados sobre la aceptación de los padres a los 
hijos y acompañados de expresiones de afecto y apoyo emocional, covariarán 
con la conducta prosocial y el razonamiento moral, maduro y autónomo.
5. Una adecuada estabilidad emocional del adolescente se vinculará 
positivamente con la conducta prosocial, a la vez que lo hará negativamente 
con la aparición de conductas agresivas hacia los demás, tanto físicas como 
verbales.
6. Se espera obtener la relación inversa entre agresión y conducta prosocial, tal y 
como ya se ha obtenido en otros estudios y analizar la conexión entre falta de 
control emocional y agresión.
126
4. Variables
En esta investigación se han estimado, como Variables Independientes, la 
estructura de la personalidad y los hábitos de crianza evaluados, respectivamente, 
mediante los cuestionarios Big Five Questionnaire (BFQ) (Caprara y col., 1993;1994) y 
Parent-Child Relationship Inventory (PCRI-M) (Gerard, 1994), en su adaptación española 
realizada por del Barrio y Roa (1995). El primero de estos cuestionarios, el BFQ, está 
destinado al adolescente, mientras que el segundo cuestionario, el PCRI-M, se ha dirigido 
a la madre del adolescente por considerar que la crianza está, todavía, en manos de las 
progenitoras.
Como Variables Dependientes se han considerado las conductas exteriorizadas e 
interiorizadas de los jovenes. En primer lugar, los problemas de conducta del adolescente 
estudiados a partir del Cuestionario Child Behavior Checklist (CBCL) de Achenbanch y 
Edelbrock (1983,1986) su adaptación española realizada por del Barrio y Cerezo (1990), 
que cumplimentan igualmente las madres. Es por ello que se refiere, más bien, a la 
percepción que las progenitoras tienen sobre los problemas de conducta que pueden 
presentar los hijos.
En segundo lugar, se ha atendido a la Inestabilidad emocional (IE), Agresión 
(AFV), Conducta prosocial (CP), los tres cuestionarios de Caprara et ai. 
(1993,1994,1996), la Depresión (CDI-S) de Kovacs (1992) y  el Razonamiento moral (DÍT) 
de Rest (1979). Todos ellos, cuestionarios cumplimentados por los mismos adolescentes.
Finalmente, como Variables Intervinientes se ha atendido a diferentes factores 
sociodemográficos relativos al mismo adolescente, que pueden modular los estilos de 
crianza. A saber, la estructura familiar, la clase social, el sexo, la edad, el centro y el lugar 
que ocupa entre los hermanos.
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5. Instrumentos de evaluación
Los cuestionarios sobre los que se fundamenta la investigación para comprobar 
los objetivos propuestos se han dirigido, como queda indicado en el apartado precedente, 
bien a los mismos adolescentes, bien a sus madres.
La tabla siguiente explica, grosso modo, el área que evalúan las diferentes 
pruebas y la procedencia de información o fuente (tabla 5.1).
DESCRIPCIÓN GENERAL DE LOS INSTRUMENTOS UTILIZADOS EN LA INVESTIGACIÓN
Área Evaluada Instrumento Fuente
Actitudes hacia la crianza y hacia el niño Parent-Child Relationship Inventory (P C R I-M ) 
(Gerard, 1994). Adaptación española, del Barrio y 
Roa (1995). Roa y del Barrio (2001)
Madre
Problemas de conducta infanto-juvenil. 
Percepción de la madre.
Child Behavior Checklist (CBCL, Achenbach y 
Edelbrock, 1983, 1986). Adaptación española, del 
Barrio y Cerezo (1990).
Madre
Inestabilidad emocional Emotional Inestabillty Scale (E l) (Caprara y Pastorelli, 
1993, 1996). Adaptación española del Barrio, Moreno  
y L ó p e z(2001)
Chicos/as
Conducta prosocial Prosocial Behavior Scale (PB) (Caprara y Pastorelli, 
1993). Adaptación española del Barrio, M oreno y 
López (2001)
Chicos/as
Agresión (física y verbal). Physical and Verbal Aggression Scale (A) (C aprara y 
Pastorelli, 1993, 1996). Adaptación española del 
Barrio, Moreno y López (2001)
Chicos/as
Estructura de personalidad Bíg Five Questionnaire (BFQ), (Caprara, Barbaranelli 
y Zimbardo, 1996).
Chicos/as
Depresión infantil Short Children’s Depression Inventory (C D I-S ), 
(Kovacs, 1992). Adaptación española, del Barrio ef al. 
(1997).
Chicos/as
Razonamiento moral Cuestionario de Problemas sociomorales (D IT ) de J. 
Rest (1979).
Chicos/as
Posición social Formulario de datos personales. Indice de posición 
social (Hollingshead Index; Hollingshead, 1957).
Chicos/as
Datos sociodemográficos Construidos para la investigación Chicos/as
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5.1. Instrumentos dirigidos a la madre
Como se ha comentado, los instrumentos de evaluación dirigidos a las madres de 
los adolescentes han sido, de una parte, el Parent-Child Relationship Inventory (PCRI-M) 
de Gerard (1994) y, de otra, el Child Behavior Checklist (CBCL) de Achenbach y 
Edelbrock (1983). Se pasa, a continuación, a describir cada uno de ellos.
a) Parent-Child Relationship Invertory (PCRI-M) (Gerard, 1994) (Adaptación española, 
del Barrio y Roa, 1995).
Este cuestionario valora las actitudes de la madre hacia la crianza y hacia los mismos 
hijos. Los 78 items, que integran la totalidad del cuestionario, conforman, a su vez, 8 
escalas que constituyen factores sobre los que se asientan los hábitos de crianza, a 
saber, Apoyo, Satisfacción por la crianza, Compromiso, Comunicación, Autonomía y 
Disciplina, Distribución de Rol y Deseabilidad Social. La Tabla 5.2 resume la 
composición de cada una de estas escalas.
De los 78 items, 56 son directos, lo cual indica que la formulación se fundamenta 
sobre las dificultades percibidas acerca de la crianza, como por ejemplo, “Tengo 
problemas para imponer disciplina a mi hijo”.
Los restantes 26 items son inversos, es decir, su formulación se basa en la 
percepción positiva de la madre sobre la crianza, como, por ejemplo, los items 14 y 16 
que dicen, respectivamente, “La paternidad es una cosa natural para mi” y “Quiero a 
mi hijo tal como es”.
El formato de respuesta para cada item está constituido por cuatro alternativas 
presentadas en una escala de frecuencias que difiere según los items sean directos o 
inversos. Para los items directos 1 se refiere a “En total desacuerdo”; 2 “En 
desacuerdo”; 3 “De acuerdo” y 4 “Muy de acuerdo”. Mientras que los items inversos la 
puntuación es opuesta, es decir, la asignación de 4 significa “En total desacuerdo”; 3 
“En desacuerdo"; 2 “De acuerdo” y 1 “Muy de acuerdo”. (Anexo)
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TABLA 5.2
COMPOSICIÓN DEL CUESTIONARIO PCRI-M
(Gerard, 1994. Adaptación española del Barrio y Roa, 1995)
Escala N° items Ejemplos
Apoyo 9 items “Me siento satisfecha con la vida que llevo actualmente", 
“Mi marido y yo compartimos las tareas domésticas"
Satisfacción con 
la crianza
10 items “Estoy tan satisfecha de mis hijos como otros padres”, 
“A menudo m e pregunto qué ventaja tiene criar hijos".
Compromiso 14 items “Quiero a mi hijo tal como es”,
“M e cuesta ponerme de acuerdo con mi hijo”
Comunicación 9 items “Cuando mi hijo está molesto, generalm ente, me lo dice",
“Por la expresión del rostro de mi hijo puedo decir como se siente”.
Autonomía 10 items “Los padres deberían proteger a los hijos de aquellas cosas que 
pueden hacerles infelices”,
“Los padres deberían dar a sus hijos todo lo que ellos no tuvieron”
Disciplina 12 items “Cedo en algunas cosas con mi hijo para evitar una rabieta”, 
“Desearía poner límites a mi hijo”.
Distribución de 
rol
9 items “Las mujeres deberían estar en casa cuidando de los hijos”,
“Los niños menores de 4 años son muy pequeños para estar en la 
guardería”
Deseabilidad
social
5 items “La paternidad es una cosa natural para mi”,
“Nunca he tenido problemas con mi hijo”,
“Nunca me siento molesta por lo que mi hijo hace o dice”.
En lo que se refiere al contenido que valoran cada una de las escalas cabe señalar: 
La Escala de Apoyo mide el nivel de apoyo social y emocional que la madre está 
recibiendo. La Escala de Satisfacción con la crianza aporta la cantidad de placer y 
satisfacción que se percibe por ser madre. La Escala de Compromiso, por su parte, 
valora el grado de interacción y el conocimiento que la madre tiene del hijo. La Escala de 
Comunicación se centra en la percepción de la madre acerca de la efectividad de la
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comunicación con su hijo. La Escala de Disciplina examina la experiencia de la madre 
sobre la disciplina que logra plantear a su hijo, basada en criterios firmes. La Escala de 
Autonomía mide la habilidad de la madre para estimular la independencia del hijo. De otro 
lado, la Escala de Distribución de Rol evalúa las actitudes de las madres acerca del 
papel que desempeña el género en la crianza y, finalmente, la Escala de Deseabilidad 
social valora la tendencia de los sujetos a responder de forma distorsionada.
Es por ello que dicho cuestionario, que puede aplicarse a población clínica y a 
población general, identifica áreas concretas de dificultad entre padres e hijos, que 
pueden ser causa de problemas, a la vez que proporciona un marco de calidad entre las 
relaciones. Aunque se puede pasar a padres o a madres, en nuestro caso se ha aplicado 
a las madres, proporcionándoles el cuestionario a través de los hijos, con excepción de 
dos casos, en los que el fallecimiento de la madre hacía imposible la cumplimentación. 
En estos dos últimos casos el cuestionario ha sido contestado por los padres, que son 
quienes se responsabilizan de la crianza del hijo. El tiempo de aplicación se encuentra en 
tomo a los 15 minutos.
Puntuaciones altas sugieren buena actitud hacia la crianza, mientras que 
puntuaciones bajas indican pobre conocimiento y actitudes negativas hacia la misma.
El PCRI-M, adaptado a la población española, ha sido realizado por del Barrio y Roa, 
(1995) a partir del cuestionario de Gerard (1994). Los datos psicométricos aportados por 
el autor observan una consistencia interna del instrumento entre .70 y .88, obtenidos 
mediante el alfa de Cronbach, siendo la fiabilidad test-retest entre .68 y .93. Mientras que 
en población española, a partir del mismo estadístico -el alfa de Cronbach-, la fiabilidad 
oscila entre .48 y .68 (Roa y del Barrio, 2000).
En nuestro estudio la consistencia interna del instrumento, confirmada a partir del 
mismo alfa de Cronbach, va desde 52 a 70 para las diferentes escalas del cuestionario.
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b) Child Behavior Checklist (CBCL) (Achenbach y Edelbrock, 1978, 1983). Adaptación 
española del Barrio y Cerezo (1990).
Se trata de un autoinforme de puntuación estándar, con 118 items, 5 de ellos 
incluidos en el item 56 con la intención de perfilarlo de forma más precisa, por lo que 
la numeración total es de 113 items. Estos items valoran la percepción de la madre 
sobre los problemas conductuales del niño. Se aplica a los padres/madres de niños 
de edades comprendidas entre 4 y 16 años. El formato de respuesta para cada 
cuestión consta de 3 alternativas, presentadas en una escala de frecuencias de 0 
(falso o raramente); 1 (verdadero a veces, en parte o algunas veces); y 2 (cierto o casi 
siempre, verdadero frecuentemente).
Sus items pueden ser cerrados y abiertos. De las 118 cuestiones totales, 100 
son cerradas, las cuales consisten en rodear la alternativa que más se ajusta a las 
creencias de la madre respecto a la conducta del hijo. Las restantes 18 preguntas 
intercalan la posibilidad de describir el problema, como por ejemplo “No puede apartar 
ciertos pensamientos u obsesiones. Describa” o “Tiene alergias. Describa”.
Estos items abiertos versan, bien sobre problemas físicos sin causa médica 
conocida, bien sobre evaluación de actividades, relaciones sociales, competencia 
social y problemas relacionados con el colegio como “Desobediente en la escuela”, 
“Falta a la escuela, hace novillos” (Caprara y Pastorelli, 1993). (Anexo)
Este cuestionario tiene una modalidad dirigida al profesorado, el CBCL de 
Achenbach y Edelbrock (1986), que no se ha tenido en cuenta en nuestra 
investigación.
Mediante este instrumento, el CBCL, dirigido a las madres, se miden diferentes 
factores relativos a la percepción de las madres acerca de la conducta de los hijos. 
Los factores son de agresividad (que contiene 16 items), Depresión (12 preguntas), 
Conductas obsesivo-compulsivas (10), Delincuencia (11 cuestiones), Ansiedad 
Somática (10), Problemas Somáticos (7), Delincuencia no socializada (4 items), 
Hiperactividad (11) y Retraimiento Social (10 items), (tabla 5.3).
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Las subescalas de Depresión, Problemas somáticos, Ansiedad somática, 
Retraimiento y Obsesivo-compulsiva se consideran síndromes interiorizados, mientras 
que los restantes, Hiperactividad, Delincuencia, Agresividad y Delincuencia-no social 
constituyen síndromes externalizados. Así mismo, puede haber síndromes mixtos que 
participan de ambos extremos, como los problemas de tipo sexual, la conducta 
inmadura o el aislamiento social (del Barrio, 1997).
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TABLA 5.3
FACTORES MEDIDOS POR EL CUESTIONARIO CHILD BEHAVIOR CHECHLIST (CBCL)
(Achenbach y Edelbrock, 1978 y 1983. Adaptación española del Barrio y Cerezo, 1990)
■
Factores N° items Ejemplos
Agresividad 16 items “Discute mucho", “Se queja o piensa que nadie lo quiere”
Depresión 12 items “Le gusta estar solo”, “Apegado a los adultos, demasiado 
dependiente”, “Tímido", “Vergonzoso”, “Retraído, insociable”
Obsesivo-
compulsivo
10 items “Se hace daño queriendo o intenta suicidarse”, “Tiene miedo de 
pensar o hacer algo malo”, “Repite ciertos actos una y otra vez, 
compulsiones”.
Delincuencia 11 items “Cruel con los animales”, “No se lleva bien con otros niños”, 
“Tiene ideas extrañas”
Ansiedad
somática
10 items “Demasiado gordo”, “Piensa que los demás le quieren hacer 
daño”, “Se burlan de él o ella a menudo”.
Problemas
somáticos
7 items “Sueña despierto o se pierde en sus pensamientos”, “Se da 
golpes a menudo o es propenso a tener accidentes”, “Se orina 
encima durante el día”.
Delincuencia
no-sociabilidad
4 items "Destruye cosas”, “Desobediente en la escuela”
Hiperactividad 11 items “Actúa demasiado inmaduro para su edad”, “No se puede 
concentrar o prestar atención mucho rato”.
Retraimiento
social
10 items “Se queja de que se siente solo”, “Exige mucha atención”, 
“Piensa que los demás le quieren hacer daño”.
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La investigación se ha apoyado en la adaptación española del cuestionario 
realizada por del Barrio y Cerezo (1990), con la finalidad de evaluar los problemas 
conductuales de los chicos y chicas, desde la perspectiva de los padres. 
Puntuaciones elevadas indican un nivel alto de problemas de conducta, medidos a 
través de los factores indicados.
Las propiedades psicométricas de la escala apuntan que la fiabilidad test-retest 
oscila entre .80 y .90. La validez es de .78. La correlación entre madre-padre es de 
.90, mientras que entre padres y maestros fluctúa entre .60 a .70. Como ha quedado 
demostrada la consistencia interna de la escala en repetidas ocasiones (Achenbach 
y Edelbrock, 1983; Caprara, 1986; Caprara y Pastorelli, 1989,1993; Roa y del Barrio, 
2000).
5.2. Instrumentos dirigidos al adolescente
Como se observa en la tabla 5.1. de la pág. 128, los cuestionarios pasados a los 
alumnos, que componen la muestra del estudio, han sido el Emotional Inestabiíity Scale 
(E.i) de Caprara y Pastorelli (1993,1996); El Prosocial Behavior Scale (P.B.) de Caprara 
y Pastorelli (1993,1996); Physical and Verbal Aggresion Scale (A) de Caprara y Pastorelli 
(1993; 1996); Big Five Questionnaire (BFQ) de Caprara, Barbanelli et al. (1993 y 1994); 
Short children’s Depresión Inventory (CDI-S) (Kovacs, 1992) adaptación española, del 
Barrio et al. (1996); Cuestionario de problemas sociomorales (DIT) de Rest (1979); 
Formulario de datos personales. Indice de posición social de Hollingshead (1957); y, por 
último, un cuestionario sobre datos sociodemográficos, construido para la investigación.
Se describirán, a continuación, cada uno de ellos.
a) Emotional Inestabiíity Scale (El) de Caprara y Pastorelli (1993, 1996). Adaptación 
española del Barrio, Moreno y López (2001)
Consta de 20 items cerrados con formato de respuesta triple, donde 3 se refiere a 
‘a menudo’; 2 ‘a veces’ y 1 ‘nunca’, que describen la conducta del adolescente,
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manifestada mediante la falta de control en las situaciones sociales y asociada a una 
baja capacidad para contener la impulsividad y la emocionalidad.
Entre los 20 items, aparecen 5 cuestiones de control con la finalidad de evitar la 
respuesta en bloque. La puntuación de estas 5 cuestiones no repercuten en el 
resultado final. Un ejemplo de ello con los items 2 y 8, “Me llevo bien con los demás” o 
“Soy divertido”. (Anexo)
La consistencia interna de la prueba, obtenida a través del coeficiente alfa de 
Cronbach aporta un resultado de .82 (Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994). En otro 
estudio, los resultados conseguidos por los mismos autores van desde .41 a .64 para 
el autoinforme y .62 y .86 para el cuestonario cumplimentado por el profesorado 
(Caprara y Pastorelli, 1993). Sobre población española, la fiabilidad obtenida a través 
del mismo estadístico, alpha de Cronbach, ha resultado de .67 (Mestre, Samper y 
Frías, 2002). En este caso ha alcanzado el .71.
Este cuestionario incluye items como “Soy impaciente", “Molesto a mis 
compañeros", “Tengo mal humor”. Las respuestas se realizan sobre la base de una 
escala de 3 puntos y se presentó en formato de autoinforme. La suma de las 
puntuaciones, sin contar los items control, da lugar a una puntuación total que cuanto 
más elevada sea, mayor será el grado de conducta patológica o inestabilidad 
emocional,observada.
La puntuación de corte es de 35 en el caso de los chicos o chicas, 32 para 
maestros y 35 para madres. En nuestro caso, se recoge la puntuación 35.
b) Physical and Verbal Aggression Scale (A.F.V) de Caprara y Pastorelli (1993, 1996). 
Adaptación española deñ Barrio, Moreno y López (2001)
La prueba consta de 20 items con formato de respuesta es 3 para ‘a menudo’; 2 ‘a 
veces’ y 1 ‘nunca’. De los 20 items, cinco son preguntas control, las cuales, al igual 
que ocurre en el cuestionario anterior, Emotional Inestabiíity Scale (E.I.), no 
repercuten en la puntuación total de la escala.
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El objetivo de esta escala es mostrar la conducta del niño encaminada a herir a 
los demás, bien física, bien verbalmente, como por ejemplo “Tengo ganas de pegar” o 
“Insulto a los compañeros”.
El cuestionario cuenta con la posibilidad de dirigirlo al mismo niño o a 
adolescentes, en formato de autoinforme (Anexo). Cuenta, también, con otras 
versiones para administrar al profesorado y/o los padres. La consistencia interna de la 
prueba mostrada mediante el índice de fiabilidad de Cronbach, alcanza un alfa de .86 
(Caprara y Pastorelli, 1993; Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994)). En población 
española, la fiabilidad obtenida mediante el mismo estadístico ha sido de .74 (Mestre, 
Samper y Frías, 2002). En esta investigación se han obtenido resultados semejantes 
al canzar el .73. La puntuación de corte es de 31, en caso de los niños o de 
adolescentes, y 27 y 28, cuando el cuestinoario ha sido contestado por profesores o 
madres, respectivamente.
c) Prosocial Behavior Scale (C.P) de Caprara y Pastorelli (1989, 1993). Adaptación 
española del Barrio, Moreno y López (2001)
Esta escala de valoración está formada por 15 items que, al igual que los 
anteriores, contiene un formato de respuesta de 3 alternativas, donde 3 significa ‘a 
menudo’, 2 ‘a veces’ y 1 cuando la situación ‘nunca’ se produce en el individuo que 
contesta el cuestionario.
De los 15 items, cinco son de control, a fin de evitar respuestas en bloque, que no 
influyen en la puntuación total, dado que se eliminan. Este es el caso de “Me muerdo 
las uñas”, “Tengo pesadillas”, “Suelo aburrirme”, “Lloro por cosas sin importancia” y 
“Me enfado cuando tengo que hacer algo que no me gusta". (Anexo)
Los items de esta prueba son del estilo de “Hago compañía a mis amigos” o 
“Comparto con los demás las cosas que me gustan”, de ahí que se dirijan a describir 
conductas altruistas, de confianza y de conformidad (Caprara y Pastorelli, 1993). Esta 
escala, al igual que las anteriores E.l. yA.F.V., se presenta en formato de autoinfome, 
dirigido a los adolescentes o los niños, y en formato dirigido al profesorado y/o la 
madre (Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994).
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El orden de pasación de las escalas siguiendo las recomendaciones de sus 
autores, fue: Inestabilidad Emocional, Conducta prosocial y Agresividad física y verbal 
(Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994).
El índice de fiabilidad del cuestionario sobre población italiana, y medida a través 
del alpha de Cronbach, se sitúa por encima del .80 para los autoinformes (Caprara y 
Pastorelli, 1989, 1993; Caprara, Pastorelli y Bandura, 1995). En esta investigación ha 
obtenido un alpha de .65. Resultados semejantes a ios alcanzados en otras 
investigaciones realizadas sobre población española, a = 60 (Mestre, Samper, Tur y 
Diez, 2001; Mestre, Samper y Frías, 2002).
d) Big Five Questionnaire (BFQ) de Caprara, Barbanelli, Borgogni y Perugini (1993; 
1994).
Cuestionario diseñado por Caprara y col. para evaluar los rasgos de la 
personalidad siguiendo el modelo de los 5 factores. Estos factores o rasgos se 
refieren a atributos de la personalidad o unidades básicas de su estructura, 
ampliamente validadas en el enfoque lexical (Caprara y Perugini, 1991).
El enfoque lexical implica una forma indirecta de tratar los atributos de la 
personalidad. Está centrado en los términos lingüísticos sobre los que se codifican los 
atributos o propiedades de la personalidad, es decir, en el principio de que cada 
lengua codifica las diferencias individuales más sobresalientes de la vida de las 
personas, según el modo en que puede darse la respuesta. Por ejemplo, “de todos los 
términos que existen en un idioma para describir las características de las personas 
¿cuáles describen mejor la personalidad del individuo?” (Caprara, Barbanelli y 
Zimbardo, 1996).
Este enfoque arranca de los trabajos de Raimond B. Cattell acerca de su modelo 
multidimensional de la estructura de la personalidad. Fiske (1949) analizó las 
autoevaluaciones realizadas por una muestra de psicólogos clínicos, y las cruzó con 
las evaluaciones efectuadas por los compañeros de trabajo y por otras personas del 
centro donde trabajaban los mencionados psicólogos clínicos. Esta tripartita fuente de 
datos dió lugar a diferentes escalas de adjetivos que se agruparon en torno a los 5 
factores.
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Con posterioridad, Tupes y Christal (1961) llegaron a conclusiones semejantes al 
obtener que la estructura de la personalidad se organizaba alrededor de 5 factores o 
elementos, a los que denominaron Extraversión (surgency); Amabilidad 
(Agreableness), Responsabilidad (Conscientiousness), Estabilidad Emocional 
(Emotional Stability) y Apertura a la experiencia (Culture).
Siguiendo esta teoría, Caprara y col. (1993) diseñaron el Big Five Questionnalre 
(BFQ) al amparo de otros cuestionarios como el Five Factor Model (F.F.M.) de 
Goldberg (1992,1993) o el NEO-Pl de Costa y McCrae (1985) (Neuroticism, 
Extraversión, Openness -Personality Inventory) y su posterior revisión, el NEO-PI-R 
(Costa y McCrae, 1992) que añade las dimensiones de Amabilidad y Responsabilidad 
al NEO-Pl.
Los resultados factoriales de estos cuestionarios se apoyan, asimismo, en el 16 
PF de Cattell; en el EPQ de Eysenck y en el CPS de Comrey (Boyle, 1989).
Al comparar el BFQ con el NEO-PI-R, Caprara et al. señalan que el NEO-PI-R es 
más lento tanto en el número de facetas testimoniales para cada dimensión primaria 
como en el número de items. El NEO-PI-R consta de 240 items frente a los 65 del 
BFQ. Además, el BFQ emplea el término Energía para descifrar la extraversión por 
considerar que este término refuerza los aspectos relativos a actividad, dinamismo y 
potencia. Considera a la extraversión como una noción más ambigua que sobrestima 
la dimensión interpersonal y corre el riesgo de solaparse con el factor II -simpatía- al 
tiempo que subestima el componente de actividad o energía (Caprara, Barbaranelli y 
Zimbardo, 1996).
El BFQ, a través de 65 items, evalúa los factores que intervienen en la estructura 
de la personalidad fundamentada sobre la teoría de los 5 grandes (Big Five). Estos 
factores se refieren a Energía, Amistad, Conciencia, Estabilidad Emocional y 
Apertura a la experiencia.
Se presenta mediante una escala tipo likert con formato de respuesta de 5 
alternativas, donde la puntuación cero indica ‘casi siempre’; 1 corresponde a ‘muchas 
veces’; 2 ‘algunas veces’; 3 ‘pocas veces’ y, finalmente, 4 traduce la contestación de
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‘casi nunca’. Los items están expresados en forma positiva y negativa con la finalidad 
de controlar la respuesta.
La configuración interna del cuestionario, así como la distribución de los items 
relativos a los diferentes factores, queda indicada en la tabla 5.4, que a continuación 
se expone.
TABLA 5.4
FACTORES MEDIDOS POR BIG FIVE QUESTIONNAIRE (B.F.Q.)
(Caprara et al. (1993). Adaptación española)
Factores N° items Ejemplos
Energía 15 Tengo ganas de ver a otras personas’. ‘Me gusta mucho 
moverme y estar activo’, ‘Me resulta fácil decir a los demás lo 
que pienso’.
Amistad 13 ‘Me doy cuenta cuando los demás necesitan ayuda’. ‘Si alguien 
me hace una faena le perdono’. Trato a mis compañeros 
afectuosamente’.
Conciencia 12 Trabajo mucho y con ganas’. 'Respeto las reglas y el orden’. 
‘Cuando empiezo algo, tengo que terminarlo a toda costa’.
Estabilidad 12 ‘Discuto acaloradamente con los demás’. ‘Me ofendo 
fácilmente’. ‘Hago las cosas precipitadamente’.
Apertura 13 ‘Me gusta conocer y aprender cosas nuevas’. ‘Me gusta leer 
libros’. 'Me gusta ver el telediario y saber lo que ocurre en el 
mundo’.
El factor Energía comprende aquellas características que, en la literatura, están 
definidas como Extraversión o Surgency (McCrae y Costa, 1987; Norman, 1963a), es 
decir, abarca la cantidad e intensidad de las interacciones interpersonales. Esta 
dimensión se organiza en 2 facetas, el dinamismo o necesidad de estar ocupado y 
con movimientos vigorosos o de ‘tempo’ rápido. Y la dominancia, entendida como
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capacidad de autoconfianza y asertividad, referida bien a la necesidad de tener 
ascendencia o dominancia, propiamente dicha, bien a la tendencia a evitar 
confrontaciones.
El factor Amistad, junto a la extraversión o factor Energía, comprende el amplio 
aspecto de las relaciones sociales. Este factor recoge la cualidad de la interacción 
social y se le denomina como Simpatía o Amigabilidad (Fríendliness) frente a 
Hostilidad (Hostility) (McCrae y Costa, 1987; Digman, 1990).
Se organiza, igualmente, en dos factores. De un lado, en Cooperación o Empatia, 
referida a la capacidad de mostrar sensibilidad hacia otros y hacia las necesidades 
ajenas, mostrar, pues, preocupación por los demás. Y, de otro, en Educación o 
Urbanidad entendida como la tendencia a atribuir intenciones benévolas a los demás, 
a querer ser agradables y dóciles con los otros y a mostrarse francos y sinceros.
Por su parte, el factor Conciencia apela a la autorregulación, organización, 
perseverancia y motivación en la conducta dirigida a metas, (Digman, 1990). Se 
organiza en dos facetas. De una parte, la Escrupulosidad, puntualizada en la facultad 
de ser ordenados y organizados y de basar sus acciones sobre principios éticos. Y de 
otra, la Perseverancia, entendida como la capacidad de asumir sus propias tareas y 
compromisos, de trabajar con ahínco para conseguir los objetivos que se proponen. 
Ser diligentes y emprender acciones dirigidas a metas. Necesidad de logro.
El factor Estabilidad Emocional alude a aquellas características de la personalidad 
consideradas como neuroticismo o ajuste emocional (McCrae y Costa, 1987). Se 
organiza, a su vez, en dos aspectos, el control de las emociones y el control de los 
impulsos. El primero, el control de las emociones, responde a la capacidad para 
controlar la propia ansiedad y vulnerabilidad o aptitud para controlar el estrés, asi 
como, para enfrentarse a las demandas del entorno. Mientras que, el control de los 
impulsos apunta a la competencia para dominar la irritabilidad, el enfado, la cólera y la 
frustración.
Por último, el factor Apertura remite a la Cultura o Apertura a la experiencia (Costa 
y McCrae, 1985). Mediante este factor se evalúa la búsqueda y apreciación por
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nuevas experiencias, el gusto por lo desconocido. Su organización bicéfala apela, de 
un lado, a la Apertura a la Cultura y, de otro, a la Apertura a la Experiencia.
El primer aspecto, la Apertura a la cultura, reseña la necesidad de ampliar 
intereses culturales, abrir la mente a cosas nuevas, reexaminar los valores sociales, 
religiosos y políticos. La Apertura a la experiencia, por su parte, considera la facultad 
para abrirse a la novedad, a la tolerancia por diferentes valores y estilos de vida, por 
diferentes costumbres y hábitos. Valora la preferencia por lo novedoso frente a la 
familiaridad y la rutina (Caprara, Barbaranelli y Zimbardo, 1996). (Anexo).
Las características psicométricas del cuestionario, aportadas mediante el alpha de 
Cronbach, fluctúan entre .74 y .90 para cada uno de los factores. Analizados de forma 
independiente, los autores del cuestionario han obtenido una fiabilidad de .74 para el 
factor Amistad; .76 para Apertura; .81 para los factores de Energía y de Conciencia y, 
finalmente, .90 para Estabilidad Emocional (Caprara y Zimbardo, 1996).
En población española, Carrasco (2001), obtuvo una fiabilidad de .87, obtenida 
mediante el mismo estadístico, el alpha de Cronbach. El mismo autor, al analizar los 
diferentes factores de manera independiente, obtuvo índices de fiablidad igualmente 
altos, que oscilan desde el .61 para el factor Amistad pasando por el .77 en dos 
factores, el de Energía y el de Estabilidad Emocional. El factor de Apertura obtiene 
.82 y, por último, el factor Conciencia alcanza una fiabilidad de .87.
En nuestro caso, el coeficiente de fiabilidad del BFQ, obtenido mediante el mismo 
estadístico, el alpha de Cronbach, alcanza resultados, igualmente, satisfactorios. 
Apunta entre .65 para el factor Amistad a .83 en Conciencia y Apertura. Entre medias 
quedan los factores Energía y Estabilidad Emocional con .79 y .82, respectivamente.
e) Children’s Depression Inventory (CDI), (Kovacs, 1992). Adaptación española CDI-S, 
del Barrio et al., 1997.
El cuestionario de Depresión Infantil original contiene 27 items o elementos. En 
cada uno de ellos intervienen diferentes enunciados que representan una graduación 
en la sintomatología, que va de 0 a 2. El cuestionario puede aplicarse a población 
clínica y normal, siendo el punto de corte de 19 para población normal y hasta de 12
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en población clínica (Kovacs, 1992). En población española se ha obtenido ccmo 
punto de corte 19 para la población general (del Barrio y Mestre, 1989).
Las características psicométricas de este cuestionario han sido confirmadas en 
variadas ocasiones y diferentes poblaciones. La fiabilidad, obtenida mediante el alfa 
de Cronbach en población anglosajona, oscila entre .86 y .94 (Ollendick y Yule, 1990; 
Saylor et ai, 1984). En población española las cifras son de .79 a .92 (Frías, del Barrio 
y Mestre, 1991); Polaino etal. (1993).
En esta investigación se ha utilizado la forma reducida del Children’s Depression 
Inventory-Short (CDI-S), que con 10 elementos, únicamente, ha demostrado 
características psicométricas muy semejantes a la forma completa. La forma 
abreviada del CDI-S en población española mantiene, igualmente, índices similares 
de fiabilidad y consistencia interna (del Barrio etal, 1997; 1999).
El CDI-S, pues, consta de 10 items con 3 alternativas de respuesta, entre las que 
el joven ha de contestar la que mejor le describa en las últimas 2 semanas. Las 
alternativas de elección asignadas a cada ítem forman un continuo gradual que va de 
0: ‘tengo buen aspecto'; 1: ‘hay cosas de mi aspecto que no me gustan’; hasta 2: soy 
feo’. Y así en cada uno de los 10 items que conforman el cuestionario. El instrumento 
describe diferentes áreas de depresión como son las alteraciones del humor, las 
relaciones interpersonales y la autoestima. La prueba dura alrededor de 7 minutos y 
es, por tanto, de fácil aplicación y corrección (Anexo).
f) Deffining Issues Test (D.I.T.) de J. Rest (1979; 1986a; 1986b).
Este Cuestionario de Problemas Sociomorales constituye una medida objetiva del 
razonamiento moral, fundamentada sobre la teoría evolutiva de Kohlberg (1969; 
1975). Parte del principio de que el desarrollo del juicio moral se realiza a través de 
estadios evolutivos basados en la triple característica de:
1. Los estadios son sistemas de pensamiento organizados a modo de totalidades 
estructuradas.
2. Forman una secuencia progresiva e invariante, sin saltos ni retrocesos.
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3. Se configuran como integraciones jerárquicas, de forma que, el razonamiento 
moral en un estadio superior, implica al razonamiento propio del estadio 
inferior más el razonamiento del estadio en concreto. Es decir, unas 
estructuras se sustituyen por otras en forma reorganizada y diferenciada como 
un todo estructurado que supone diferencias cualitativas respecto al estadio 
anterior (Pérez-Delgado y Fuentes, 1997).
En este sentido, siguiendo a Kohlberg, el desarrollo lógico y cognitivo será 
condición necesaria para el desarrollo moral, al tiempo que marcará límites o 
posibilidades de calidad de razonamiento. Con todo, el desarrollo lógico será superior 
al moral para la mayor parte de los individuos (Kohlberg, 1987).
Según la teoría kohlbergiana, el desarrollo del razonamiento moral se manifiesta 
en tres niveles y seis estadios. Los niveles o etapas se clasifican en preconvencional, 
convencional y posconvencional o de principios universales que se traducen en un 
tipo diferente de moral, desde la heterónoma, pasando por la sociónoma, para llegar 
a lá moral autónoma, según el estadio en el que se encuentre el individuo (Pérez- 
Delgado y García Ros, 1991; Mestre, Pérez-Delgado, Samper y Frías, 1999).
En el nivel preconvencional, los sujetos obedecen a normas culturales y etiquetas 
de correcto e incorrecto, bueno o malo. Las reglas y exceptativas sociales son 
extemas, responden bien por el castigo o la recompensa o el intercambio de favores, 
bien por el poder físico de quienes establecen estas normas.
El nivel abarca el estadio 1 y el estadio 2. El estadio 1 representa una orientación 
castigo-obediencia, de forma que se asimilan como valores en sí mismos la simple 
obediencia a las personas que encarnan el poder o la evitación al castigo.
El estadio 2, por su parte, responde a la orientación instrumental-relativista. La 
opción correcta será aquella que satisface las necesidades propias y, 
ocasionalmente, las necesidades de los otros. Las relaciones humanas se apoyan en 
el mercantilismo y el intercambio de favores, y no sobre cuestiones de lealtad, justicia 
o gratitud.
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El nivel convencional se fundamenta sobre la concepción de considerar valioso en 
sí mismo el hecho de mantener las normas de la familia, del grupo o de la cultura. 
Las expectativas personales están conformes con el orden social, y pueden darse, 
también, actitudes de lealtad hacia ese orden.
A este nivel corresponden los estadios 3 y 4 . E l  estadio 3 mantiene una 
orientación de la concordancia interpersonal o del buen chico/chica. La buena 
conducta se entenderá como aquella que gusta o ayuda a los demás y es aprobada 
por ellos. Se da una conformidad con las imágenes o estereotipos de la mayoría. 
Aparece, por primera vez, la intención, de manera que puede juzgarse la conducta 
por las buenas o malas intenciones.
El estadio 4 hace referencia a la orientación legalista y de mantenimiento del 
orden. Es decir, se produce una orientación hacia la autoridad, las normas fijas y el 
mantenimiento del orden social. La mejor conducta es, pues, aquella que busca 
cumplir los deberes propios, mostrar respeto por la autoridad y mantener el orden por 
el orden.
En el nivel posconvencional o de autonomía se desarrolla la capacidad para 
definir los principios y los valores morales que son válidos por sí mismos o valores 
universales. Las personas que alcanzan este nivel de razonamiento obran en base a 
principios éticos universales, deciden al margen de la autoridad de las personas o 
grupos, e incluso, de la propia identificación del sujeto con esos grupos. Este nivel 
aglutina los estadios 5 y 6. El estadio 5 se caracteriza por una orientación de contrato 
social. Mantiene un tono utilitario. Entiende una acción correcta cuando tiene relación 
con criterios y derechos individuales aceptados por la sociedad. Lo justo o lo correcto 
está de acuerdo con la opinión personal y los valores personales, sin olvidar lo 
establecido democráticamente, aunque mantiene posibilidades de cambiarse, si 
fuera necesario. Al mismo tiempo, y al margen del ámbito legal, la relación se 
establece en términos de acuerdos y contratos libres.
Por último, el estadio 6 corresponde a la orientación de principios éticos 
universales. Lo justo, el obrar recto, está en función de lo que en conciencia se 
considera como principios éticos que, aunque autoelegidos, tienen relación con 
principios éticos universales, y no con normas concretas. El sujeto enfoca los
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problemas desde la concepción de principios de justicia, reciprocidad e igualdad de 
derechos humanos y de respeto por la dignidad de las personas como seres 
humanos.
A estos estadios de la teoría kohlbergiana, Rest introduce algunas variaciones. En 
primer lugar, en el Cuestionario de Problemas Sociomoraies (D.I.T.) no aparece el 
estadio 1, debido a que corresponde a una edad tan temprana que los sujetos no son 
capaces de contestarlo. En segundo lugar, introduce dos niveles en el estadio 5. En 
el estadio 5A caracterizado porque la persona fundamenta la moralidad o juicio moral 
sobre el contrato social, de forma que una conducta será considerada correcta 
cuando se cimenta sobre criterios y derechos individuales aceptados por la sociedad 
a la que se pertenece. En el estadio 5B, el juicio moral pasa a ser intuitivo, 
individualista y humanista. Ambos estadios, el 5A y 5B, corresponden, igualmente, al 
nivel posconvencional. (Mestre, Pérez-Delgado, Samper y Frías, 1999).
El Cuestionario de Problemas Sociomoraies (D.I.T.) de J. Rest (1979), en su 
versión española (Pérez-Delgado, Mestre, Frías y Soler, 1996) consta de seis 
historias que describen seis situaciones o dilemas morales, a la saber, Enrique y el 
medicamento, La ocupación de los estudiantes, El preso evadido, El dilema del 
doctor, el Sr. Gómez y el Periódico (Anexo).
En la investigación que nos ocupa la cumplimentación del cuestionario, por parte 
de la población muestral, parte de la lectura de la historia, realizada en voz alta por el 
examinador. A continuación, el sujeto emite una opinión general sobre lo que 
considera oportuno hacer, en la situación plasmada en la historia.
En segundo lugar, el sujeto elige el peso que concede a 12 cuestiones que se le 
presentan para resolver el dilema moral planteado. Dicha elección se fundamenta 
sobre una escala de importancia gradual que va desde “muchísima, mucha, 
bastante, alguna, ninguna”.
Por último, elige las cuatro cuestiones que considere más importantes, de entre 
las 12 plasmadas, asignándoles una graduación de primera, segunda, tercera y 
cuarta cuestión más importante.
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A partir de estos datos, se obtienen dos puntuaciones básicas: el índice P y el 
índice D. El índice P corresponde a la suma de las puntuaciones obtenidas en cada 
uno de los estadios 5A y 5B y 6, por lo que se denomina, también, nivel 
posconvencional.
El índice D o índice de madurez moral se refiere, por su parte, a la suma empírica 
ponderada sobre la importancia que el sujeto concede a cada uno de los elementos 
de todos los estadios. Es, pues, un índice general de madurez integrado, de forma 
ponderada, por los seis estadios de desarrollo moral. De ahí que participan 
puntuaciones de los seis estadios, aunque, en proporción, los estadios superiores 
aportan mayor peso. Este índice es especialmente sensible a los cambios evolutivos 
y a los cambios producidos como consecuencia de intervenciones educativas (Rest, 
1986b). Junto a estos dos índices, el P y el D, aparecen dos escalas, una de control 
o Escala A donde se plasma la actitud negativista y la Escala M o escala de 
coherencia. La finalidad de ésta última es detectar si los sujetos, al contestar, se 
guían por la comprensión o, simplemente, por la sonoridad del lenguaje sin llegar a 
comprender su sentido.
Las propiedades psicométricas del D.I.T. han quedado ampliamente demostradas 
en reiteradas ocasiones. La fiabilidad test-retest se sitúa en valores que oscilan entre 
.70 y .80 con valor alpha de Cronbach superior a .70 (Frías, Mestre y Pérez-Delgado, 
1997; Davison y Robbins, 1978; Pérez-Delgado, Mestre, García-Ros y Frías, 1991; 
Pérez-Delgado, Mestre, Frías y Soler, 1996).
La fiabilidad test-retest, con intervalo de un mes, da una puntuación de .72, 
tomando como referencia la puntuación P (Pérez-Delgado, Mestre, García-Ros y 
Frías, 1991). Otros resultados sobre una muestra heterogénea han aportado valores 
alpha de .72 para la puntuación P o de nivel posconvencional y .78 para el nivel 
convencional. En el nivel preconvencional se produce una bajada considerable, 
situándose en .40 (Pérez-Delgado, Mestre, Frías y Soler, 1996).
Como se ha apuntado anteriormente, el objeto del cuestionario no es medir el 
razonamiento preconvencional, dado que, este nivel, no suele darse en el rango de 
edad en el que puede aplicarse el instrumento (sujetos, como mínimo, 
preadolescentes, adolescentes y adultos).
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g) Formulario de datos personales e índice de posición social de dos mitades 
(Hollingshead Index) (Hollingshead, 1957).
Para la obtención de la posición social o nivel socio-económico de la familia se ha 
acudido a la aplicación del instrumento de evaluación Hollingshead Index.
Este instrumento permite determinar la posición social mediante la combinación 
de 2 factores, a saber, la profesión y el nivel de estudios del padre. Solamente, en 
aquellos casos en los que la madre se constituye como cabeza de la familia por 
razones de viudedad, separación o soltería, era ella quien aportaba los datos 
referentes a su profesión y a su nivel de estudios.
En nuestro estudio, este instrumento se acompañó de un formulario sencillo sobre 
datos personales y se dirigió a los mismos chicos y chicas, objeto de la muestra.
El Indice de Hollingshead establece, de una parte, siete categorías diferentes para
la profesión del padre, que van desde grandes ejecutivos, profesores, jueces hasta
trabajadores no cualificados. Y, de otra, una gama de siete categorías para los 
estudios, desde licenciado universitario hasta estudios de algún curso de EGB o 
Enseñanza Básica. La combinación de ambos factores, profesión y nivel de estudios, 
permite obtener la posición que ocupa el sujeto -y  la familia- dentro de la estructura 
de la sociedad. Este índice divide en 5 niveles dicha estructura social: l.Alta; II: Media- 
alta; III: Media; IV: Media-Baja; y V: Baja. (Anexo).
Acompañándolo, se ha incorporado un sencillo cuestionario sobre datos 
demográficos relativos al alumnado como edad, sexo, curso, tipo de centro (público; 
concertado- privado), población, número de hermanos, posición ordinal entre los 
hermanos y presencia, o no, de ambos padres en el hogar (Anexo).
6. Procedimiento
Después de escoger los instrumentos a aplicar para la consecución de los 
objetivos de la investigación, se seleccionaron los centros que contaban con alumnado 
que cursara la Etapa Educativa de la Secundaria Obligatoria, es decir, edades
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comprendidas entre 12 y 16 años, atendiendo a dos criterios, el régimen y la ubicación 
geográfica.
Se consideró, pues, que los centros fueran Públicos y Privados-Concertados y 
que se encontraran situados en lugares geográficos diferentes de la Comunidad 
Valenciana. El resultado fue la selección, mediante procedimiento aleatorio, de 2 centros 
públicos en Elche (Alicante), 1 centro Público en Valí d’Uixó (Castellón), 3 centros en la 
provincia de Valencia localizados en Alboraia, Paterna y Torrent, siendo el centro de 
Alboraia de gestión pública, y los centros de Paterna y Torrent de gestión privada y 
concertada por la Administración Autonómica. Y, por último, 2 centros en Valencia capital, 
uno público y otro concertado, este último, dependiente del Arzobispado de Valencia.
Durante los meses de mayo y junio del año 1999 se les pasaron a todos los 
sujetos el bloque completo de pruebas compuesto por las escalas de Emotional 
Inestability Scale (El), Prosocial Behavior Scale (P.B) y Physical and Verbal Aggression 
Scale (A), todos ellos de Caprara y Pastorelli, (1993, 1996). También se les pasó el Big 
Five Questionnaire (B.F.Q.) de Caprara, Barbaranelli y Zimbardo (1996). El Short 
Children’s Depression Inventory (C.D.I-S de Kovacs, 1992). El Cuestionario de problemas 
sociomorales (DIT, Diffing Issues Test de Rest, 1979). Y, por último, el Formulario de 
datos personales. Indice de posición social (Hollingshead Index, Hollingshead, 1957) 
acompañado de un pequeño cuestionario que contiene datos sociodemográficos del 
sujeto. (Tabla 5.1., pag. 128).
Paralelamente, se entregaron a las madres de los sujetos dos cuestionarios 
siguientes: el Parent-Child Relationship Inventory (P.C.R.I-M de Gerard, 1994, adaptación 
española de del Barrio y Roa, 1995) y el Child Behavior Checklist (C.B.C.L. de 
Achenbach y Edelbrock, 1983,1986; adaptación española, del Barrio y col. 1990).
Dichos cuestionarios se entregaron a las madres, por medio de los hijos y/o los 
profesores, acompañados de una carta de presentación, en la que se exponía la finalidad 
de la investigación y la necesidad de contar con su colaboración (Anexo). La respuesta 
de las madres no fue lo masiva que se esperaba, de ahí que la muestra inicial de 1006 
sujetos adolescentes, se redujera a 531, debido a que las restantes madres no 
cumplimentaron las escalas mencionadas, o, en caso de hacerlo, la contestación era 
incompleta o múltiple.
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Las pruebas dirigidas al alumnado se pasaron en dos sesiones de una hora y 
quince minutos de duración, cada una de ellas. En algunos casos se pasaron en días 
diferentes y, en otros, el mismo día con un intervalo de descanso entre medias, para 
evitar la ralentización que supone las ausencias del alumnado por razones de 
enfermedad o absentismo.
En una de las sesiones se pasaba el D.I.T, el cual, dada su complejidad, se pasó 
solo. Y en la otra se pasaban las restantes escalas organizadas en bloques, de una parte 
iba el Indice de Holiinsghead con el formulario de datos personales acompañados de las 
escalas Emotional Inestability Scale (E.l), Prosocial Behavior Scale (P.B.) y Physical and 
Verbal Aggression Scale (A) de Caprara, et al, (1993, 1994, 1996) y Short Children’s 
Depression Inventory (C.D.I-S de Kovacs 1992). Y, en otro bloque, el Big Five 
Questionnaire (B.F.Q.) de Caprara, et al (1996).
La recepción y organización del alumnado en los centros fue ejemplar. Esto 
contribuyó a que el pase de las escalas y la recogida de la información fuera, menos 
costosa de lo que en un principio parecía, debido a la cantidad de cuestionarios y a la 
muestra tan numerosa, ya que el bloque de escalas dirigidas a los adolescentes se 
pasaron a los 1006 adolescentes, componentes de la muestra original.
7. Descripción de la muestra
Así pues, la totalidad de los cuestionarios se pasaron a 1006 chicos y chicas que 
cursaban la etapa educativa de la Secundaria Obligatoria cuyas edades oscilan entre los 
12 y los 15 años, aunque, como se ha comentado, debido a la repetición de algunos 
cursos a lo largo de su escolarización, se pueden encontrar alumnos de 16 y 17 años. 
Aparece un total de 22 alumnos con 16 años y 7 adolescentes con 17 años, que se han 
incluido en el apartado de 15 ó más años, dado que el número no es significativo.
Después de aplicar las pruebas se les entregaron, en un bloque, los cuestionarios 
Parent-Child Relationship Inventory (P.C.R.I-M) de Gerard (1994) sobre hábitos de 
crianza, y el Child Behavior Checklist (C.B.C.L) de Achenbach y Edelbrock (1983, 1986), 
sobre problemas de conducta, para que ambos fueran cumplimentados por las madres en 
el hogar. Los dos cuestionarios iban acompañados, como se ha dicho, de una carta de
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presentación donde se explicaba el motivo de la investigación. La recogida de este 
bloque de escalas, dirigido a las madres, fue laboriosa y complicada. Gracias a la 
colaboración del profesorado de los centros donde se aplicaron, se pudieron recoger 531 
cuestionarios cumplimentados en su totalidad y que, finalmente, constituyeron la muestra 
de la investigación.
La mortandad global ha sido, pues, superior al 50%, en concreto del 52,99%, 
situándose en la Escuela Pública en el 67,73%, y en la Privada-Concertada en el 44,17%, 
porcentaje sustancialmente más bajo, aunque ambos son altos.
En la tabla 5.4 puede observarse la muestra original, distribuida atendiendo a los 
diferentes criterios ya mencionados. De una parte, se tuvo en cuenta el criterio “Tipo de 
colegio* -Público o Concertado- y, de otra, los ‘niveles educativos’ que cursaban. Así, la 
Escuela Pública contaba con 627 sujetos, y la Concertada con 379 casos, que 
distribuidos por niveles, implicaba en tomo a los 300 casos por curso, en concreto 283 
para Primero de la E.S.O, 325 para Segundo y 317 sujetos cursaban Tercero de E.S.O. 
Por lo que respecta a Cuarto Curso de E.S.O, la muestra es sustancialmente inferior, 
debido a que en el momento en que se pasaron los cuestionarios -mayo 1999- la 
Educación Secundaria Obligatoria se encontraba en fase experimental y cohabitaba con 
el anterior Bachillerato Unificado Polivalente (B.U.P) y el Curso de Orientación 
Universitaria (C.O.U). Por esta razón, resultó complicado elevar el número de sujetos de 
la muestra para cuarto de la E.S.O. Como puede apreciarse en la misma Tabla 5.4, la 
procedencia del alumnado que cursaba tercero de la E.S.O, proviene únicamente de la 
Institución Pública. Esto se debía a que, dada su fase experimental, la Institución de 
regencia privada y concertada por la Administración Autonómica, aún no tenía 
implantado este curso.
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TABLA 5.4
DISTRIBUCIÓN DE LA MUESTRA ORIGINAL POR NIVELES DE ESTUDIOS Y TIPO DE CENTROS
Municipios Centros Públicos
y.
Centros
Concertados
N° alumnos según el nivel educativo de 
ESO
Alboraia C.P. Cervantes
*
2o I 30 | 4c
24 42
Elche C.P. Jorge Guillén 54 57
Elche Inst. Secundaria N° 27 239
La Val! d’Uixó C.P. La Asunción 27 25
Paterna C.C. Jaime I 57 57
Torrent C.C. Montesión 95 112
Valencia Inst. Secundaria S. 
Ayuso
78 81
Valencia C.C. Virgen Socorro 26 32
283 325 317 81
La muestra resultante, después de descartar los sujetos cuyas madres no 
cumplimentaron los cuestionarios P.C.R.I-M y C.B.C.L, queda reflejada en la tabla 5.5. 
De ella se desprende la muestra total constituida por 531 sujetos, distribuidos en 192 
sujetos de 1o de E.S.O, 191 adolescentes cursan 2o de E.S.O, 121 3o de E.S.O, y, 
finalmente, 27 correspondientes al 4o curso de la etapa, lo que supone el 36,16%, 
35,97%, 22,79% y 5,08%, respectivamente, para cada uno de los cursos de la etapa que 
va de primero a cuarto de la Educación Secundaria Obligatoria.
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TABLA 5.5 
DISTRIBUCIÓN DE LA MUESTRA REAL
Población Número de sujetos p o r cursos Totales %
1°ESO 2o ESO 3o ESO 4o ESO
Alboraia 6 28 34 6,40°/t
Elche 37 26 89 152 28,63%
La Valí d’Uixó 15 17 32 6,03%
Paterna 57 50 107 20,15%
Torrent 60 52 112 21,09%
Valencia 17 18 32 27 94 17,70%
Totales 192 191 121 27 531 100%
Porcentaje 36,15% 35,97% 22,79% 5,08% 100%
Por municipios se observa que Alboraia, Paterna y Torrent, ciudades periféricas a 
la gran ciudad -Valencia- aportan a la muestra, un total de 253 sujetos, distribuidos entre 
primero y segundo de E.S.O -Primer Ciclo de la Etapa-, ya que en estas ciudades aún no 
se encontraba implantado el Segundo Ciclo de la Etapa de la Enseñanza Secundaria 
Obligatoria (E.S.O). Elche, catalogada como ciudad mediana-industrial, contribuye con 
152 casos, lo que supone el 28,63%. En esta ciudad, el Segundo Ciclo de la E.S.O no 
estaba implantado en su totalidad, y, únicamente, llegaba hasta el tercer curso La 
implantación de la etapa ha seguido, en general, el ritmo progresivo y se ha realizado en 
la medida que el alummado iba superando los cursos precedentes.
Como gran ciudad se ha acudido a Valencia, que aporta un total de 94 sujetos, 
17.70%, distribuidos entre primero y cuarto, con 17 casos para primero, 18 sujetos en 
segundo, 32 casos cursan tercero y 27 sujetos de cuarto de E.S.O. Y, por último, como 
ciudad interior rural, en transición a industrial, se encuentra La Valí d’Uixó, de donde 
proceden 32 sujetos, lo que supone el 6,03 % de la muestra analizada. (Tabla 5.5).
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CAPÍTULO VI RESULTADOS DE 
LA INVESTIGACIÓN
CAPÍTULO VI. RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN
1. Análisis descriptivos
En este apartado se describen las variables intervinientes, consideradas al efecto 
de conseguir los objetivos propuestos en la investigación que nos ocupa, que pueden 
afectar o modular los estilos de crianza de los padres y la estructura de personalidad del 
adolescente. En ella, ambos factores, estilos de crianza y estructura de personalidad, 
constituyen las variables independientes de la misma (ver cap. V, sección 4, pág. 127).
Como queda reflejado en el mismo punto V.4. de la página 127 las variables 
intervinientes están formadas, de un lado, por factores inherentes al mismo adolescente 
como el sexo, la edad y el curso o nivel de la Enseñanza Secundaria Obligatoria en el 
que se encuentran matriculados. De otro, comprende, también, factores propios del 
entorno socio-familiar en el que gira la vida del sujeto.
Estos últimos factores se refieren al régimen de la Institución educativa donde 
cursan los estudios, a saber, Centro Público o Centro Privado-Concertado, la clase social 
a la que pertenece la familia, obtenida mediante el índice de Posición Social de Dos 
Factores de Hollingshead (1957), la estructura familiar, cuantificada como familia 
completa o monoparental. La primera formada por ambos padres y los hijos, mientras que 
la segunda, la familia monoparental, constituida por uno de los progenitores y los hijos 
(ver apartado 1.2.d página 175). El último factor, que cierra el grupo, está representado 
por la posición que ocupan los adolescentes dentro de la familia y entre los hermanos.
Las variables expuestas y analizadas, guardan relación con hallazgos de 
diferentes investigaciones, llevadas a cabo a lo largo de las últimas décadas. En éstas, se 
muestra la ligazón existente entre manifestaciones de conductas difíciles o antisociales, 
en niños o adolescentes, y la estructura familiar (Roa y del Barrio, 1998; Dombusch y 
otros, 1987; Cox y Paley, 1997), o con el número de hijos de la familia. La familia 
numerosa cuenta con mayores riesgos de tener hijos que mantengan conductas
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socialmente inadaptadas (Mayor y Urra, 1991). Resultados semejantes obtiene la clase 
social baja cuando se la compara con los restantes, dado que presenta mayores 
incidencias de conductas problemáticas (Mayor y Urra, 1991; Cox y Paley, 1997). Con 
todo, los resultados son ambivalentes y poco clarificadores (Famworth et al, 1994; Wright 
y otros, 1997; Sobral y otros, 2000). Incluso, en algunos casos, no se ha llegado a 
comprobar relaciones significativas entre conducta antisocial y clase social (Romero, 
1996).
Asimismo, existen mayores probabilidades de padecer conductas inadaptadas 
socialmente, cuando los chicos ocupan los lugares intermedios dentro de la familia, que 
cuando son los primogénitos, ocupan el último lugar entre los hermanos -los 
benjamines-, o cuando son hijos únicos (Glueck y Glueck, 1968). En cuanto al género, el 
peso cae en el sexo masculino, las niñas suelen ser más adaptables y generar menores 
dificultades conductuales en el proceso de maduración y educación (Updegraff et al, 
1996).
1.1 Variables descriptivas del adolescente
a) Sexo
Adentrándonos, pues, en el análisis de cada una de las variables personales del 
adolescente, aparece, en primer lugar, el sexo. La Tabla 6.1 muestra una distribución 
equitativa entre varones y mujeres, al estar constituida por 266 varones frente a 265 
mujeres, lo que supone el 50,1% y el 49,9%, respectivamente. Este porcentaje, bastante 
equilibrado, fue uno de los objetivos de la investigación.
TABLA 6.1.
DISTRIBUCIÓN DE LA MUESTRA SEGÚN EL SEXO
Sexo N° d S t Porcentaje
Varones 266 50,1%
Mujeres 265 49,9%
N= 531
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Con la finalidad de observar las relaciones entre estas variables, se ha acudido a 
la prueba ANOVA de un factor para analizar el contraste de igualdad de medias entre los 
grupos de las variables-factor sexo, edad y curso.
Respecto a la variable factor sexo se han obtenido diferencias significativas entre 
niños y niñas para la edad, el curso, el centro, la posición o lugar que ocupan entre los 
hermanos, la clase social y el tipo población donde viven. Por el contrario, no han surgido 
diferencias significativas de género para las variables número de hermanos y estructura 
familiar (padres en el hogar) (tabla 6.2).
TABLA 6.2.
ANÁLISIS DE IGUALDAD DE MEDIAS ENTRE LOS GRUPOS DE LA VARIABLE SEXO
Variable
■ a f— n  | MMEDIA
F
Varones Mujeres
Edad 13,3195 13,5396 6,256 ,013
Curso 1,8233 2,1170 14,769 ,000
Centro 1,5564 1,3962 13,959 ,000
Número hermanos 2,1504 2,2151 1,321 ,251
Posición 1,8722 2,0340 3,941 ,048
Clase social 3,7556 1,0974 7,714 ,006
Padres en el hogar 1,1241 1,1245 ,000 ,987
Población 2,5188 2,3132 7,865 ,005
A continuación, se ha realizado un análisis exploratorio con el objeto de estudiar 
las diferencias concretas para cada uno de los sexos. Mediante este sistema se ha 
comprobado que el peso de los sujetos varones, frente a las mujeres, se localiza en la 
franja de edad 12/13 años, que cursan primero y segundo de la ESO, en centro Privado 
Concertado. Estos sujetos varones pertenecen, principalmente, a familias completas con 
2 hijos, donde ocupan, sobre todo, el primer lugar. La clase social dominante es la de IV y 
habitan, principalmente, en ciudades periféricas, (tabla 6.3).
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TABLA 6.3
ANÁLISIS EXPLORATORIO PARA CADA UNO DE LOS GRUPOS 
DE LA VARIABLE SEXO
SEXO ---------- -------------
12
EDA
13
D (años) 
14 15 ó mis 1-
CUR
---------------------
2*
SO
4°
CEN
Público
TRO
:
W á M i
POSICIÓN
-------------------------------
: •.--¡.u " t -■ y  '■
Internólo
i' ,
Varones 69 87 66 44 111 100 46 9 118 148 138 24 1
Mujeres 47 78 90 50 81 90 76 18 160 105 110 36 1
TOTAL 116 165 156 94 192 190 122 27 278 253 248 60 2
SEXO
CLASE SOCIAL (1)
.
POBLACION
/ II m IV V
Gran
ciudad
Mediana
ciudad
Ciudades
transición
Varones 15 17 59 102 73 37 65 153 11
Mujeres 15 12 36 91 111 58 87 99 21
TOTAL 30 29 95 193 184 95 152 252 32
(1) Indice de Hollingshead (1957)
b) Edad
Por su parte, la variable edad, descentralizada en 4 niveles, 12, 13,14 y 15 ó más 
años, se distribuye a razón de 116, 165, 156 y 94 alumnos, respectivamente (tabla 6.3). 
Por razones, ya aducidas, que implican la repetición de algún curso a lo largo de la 
escolarización, se ha considerado incluir a aquellos alumnos que tienen más de 15 años, 
dentro de la categoría de 15 ó más años, ya que el porcentaje no es significativo, y 
además, se debe, en su caso, al mismo proceso de repetición de cursos y no a otros 
factores que pueden acelerar la maduración de forma directa, como sería cursar niveles 
académicos más elevados.
158
Así, vemos en la tabla 6.4, 116 casos de 12 años, 21,8%; 165 alumnos de 13 
años, el 31,1%; 156 sujetos de 14 años, lo que implica el 29,4%; y 94 adolescentes de 15 
ó más años, que supone un 17,7% de la muestra total. En esta última categoría 
encontramos 65 sujetos de 15 años, 22 de 16 años y, por último, únicamente 7 
adolescentes de 17 años, lo cual significa el 1,3% de la muestra total; porcentaje, pues, 
poco significante respecto a la totalidad (5,4% tienen 16 y 17 años).
TABLA 6.4
DISTRIBUCIÓN DE LA MUESTRA SEGÚN LA EDAD
Edad (años) i? f ¡ § Fre
;:w
cuencia
. . . • s o
Porcentaje
12 116 21,8%
13 165 31,1%
14 156 29,4%
15o más (*) 94 17,7%
(*) Corresponde a 15 años
16 años
17 años
65
22
7
12,3%
4,1%
1,3%
Al contrastar la igualdad de medias, entre los grupos de la variable factor edad se 
advierte la existencia de diferencias significativas para las variables curso, centro, número 
de hermanos, población y sexo, (tabla 6.5).
TABLA 6.5
ANÁLISIS DE IGUALDAD DE MEDIAS ENTRE LOS GRUPOS DE LA VARIABLE EDAD
Variable
• - -vV-:. ■ •• . • -• 
■ ■ :• . .. - - , • .• ■, ... .... ‘
MEDIA- F P
12 años 13 14 15 ó más
Curso 1,000 1,5576 2,3910 3,1915 460,453 ,000
Centro 1,7069 1,6667 1,3462 1,0745 51,366 ,000
Número hermanos 2,0000 2,1273 2,2949 2,3191 6,606 ,000
Posición 1,9397 1,8606 2,0513 1,9681 1,113 ,343
Clase social 3,8017 3,8242 3,9872 3,9468 ,090 ,436
Padres en el hogar 1,0603 1,1333 1,1410 1,1596 1,994 ,114
Población 2,7414 2,7818 2,2628 1,6277 59,116 ,000
Sexo 1,4052 1,4727 1,5769 1,5319 2,939 ,033
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Este dato era de esperar si atendemos a estas variables como discriminadoras de 
edad, puesto que ésta, la edad, está en función del curso; el curso, a su vez, tiene fuerte 
dependencia del Centro y éste de la ciudad donde se ubica. Como se ha mencionado 
anteriormente, las pruebas se pasaron en el año 1999, periodo en que la etapa educativa 
Secundaria Obligatoria se encontraba en fase experimental. Únicamente la Enseñanza 
Pública impartía dichas enseñanzas y, dentro de ella, Institutos expresamente nombrados 
por la Administración Autonómica. La gran mayoría de las instituciones educativas -  
Públicas o Privadas- continuaban impartiendo el antiguo Bachillerato Unificado 
Polivalente (BUP) y, su posterior Curso de Orientación Universitaria (COU).
Este no era el caso para el primer ciclo de la ESO, cursos de primero y segundo, 
que ya se habían generalizado y habían suplantado al antiguo Ciclo Superior de 
Enseñanaza Obligatoria, de ahí que esta franja educativa se halle más equilibrada.
Es por ello que, los 102 casos de 14 años escolarizados en la Escuela Pública, 
corresponden a alumnos que cursan tercero de ESO, mientras que los 54 sujetos de la 
misma edad, 14 años, de la Escuela Privada-Concertada, son adolescentes que han 
repetido algún curso a lo largo de su escolarización, ya que en ese momento la Institución 
Privada-Concertada aún no impartía el tercero de la ESO, nivel al que corresponden los 
14 años (los 102 casos cursan tercero de ESO en un Instituto de Enseñanza Secundaria 
de Elche y otro de Valencia). (Tabla 6.6).
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TABLA 6.6
ANÁLISIS EXPLORATORIO PARA CADA UNO DE LOS GRUPOS QUE TIENE DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS05 CON LA VARIABLE EDAD
EDAD
T  ' sk
r
CU
-----------2o
■V"/ : '-1
RSO
3° *
CEN
Público
TRO
...
Privado
----------
1
t M ¡ ü
. /v.
2
■ . V :
3 ó más Gran 
• w w '
r-----------—
Mediana
■
— -------------
Ciudades Rural en 
transición
Sí
Varones
;
zXO
Mujeres
12 116 34 82 24 68 24 9 21 77 9 69 47
13 73 92 55 110 23 98 44 15 23 110 17 87 78
14 3 89 64 102 54 16 78 62 30 61 59 6 66 90
15 ó más 9 58 27 87 7 9 46 39 41 47 6 44 50
TOTAL 192 190 122 27 278 253 72 290 169 95 152 252 32 266 265
(1) Nivel de significación de 0,05
c) Curso o nivel de estudios
Al atender al nivel educativo que estudian los adolescentes de la muestra, que 
como ya se ha mencionado abarca la etapa completa de la ESO, tal como se registra en 
la tabla 6.7 se aprecia una población equiparada en los primeros niveles o el Primer ciclo 
de la etapa. Esta abarca los cursos de primero y segundo, con 192 y 193 sujetos, 
respectivamente, lo que aporta un porcentaje en torno al 36% para cada uno de los 
niveles. En consideración al Segundo Ciclo de la Secundaria -cursos de tercero y cuarto- 
el porcentaje es inferior por razones ya mencionadas, dado que este ciclo se encontraba 
en fase experimental cuando se recogieron los datos. De esta forma, pues, se han 
obtenido un total de 149 casos, el 28,1%, distribuidos entre ambos cursos, 
correspondiendo 122 sujetos a tercero de secundaria y 27 al cuarto curso de la etapa 
educativa.
TABLA 6.7
DISTRIBUCIÓN DE LA MUESTRA SEGÚN EL CURSO 0  NIVEL EDUCATIVO
Curso Frecuencia Porcentaje
1° 192 36,2%
2° 190 35,7%
3o 122 23,0%
4° 27 5,1%
N= 531
El análisis de igualdad de medias entre los grupos de la variable factor curso o 
nivel educativo advierte que existen diferencias significativas para las variables centro, 
número de hermanos, clase social, población, sexo y edad (tabla 6.8).
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TABLA 6.8
ANÁLISIS DE IGUALDAD DE MEDIAS ENTRE LOS GRUPOS DE LA VARIABLE CURSO O NIVEL
EDUCATIVO
Variable
■
1°
MEL
----------------------
2o
>IA
y 4o
r P
Centro 1,6979 1,6263 1,0000 1,0000 98,244 ,000
N° hermanos 2,0677 2,1947 2,3033 2,3704 4,264 ,005
Posición 1,9479 1,8842 2,0328 2,1111 ,885 ,449
Clase social 3,8958 3,8368 4,1066 3,2222 5,023 ,002
Padres en el hogar 1,1198 1,1105 1,1311 1,2222 ,931 ,426
Población 2,7083 2,7632 1,7295 1,0000 114,247 ,000
Sexo 1,4219 1,4737 1,6230 1,6667 5,131 ,001
Edad 12,4115 13,5632 14,4754 15,0000 478,759 ,000
El análisis exploratorio de la variable nos indica que el Centro Privado aporta un 
mayor volumen de casos en los dos primeros cursos (primer ciclo de la etapa E.S.O) 
mientras que la enseñanza pública tiene mayor peso en el segundo ciclo (cursos tercero 
y cuarto), esto fue debido a la misma implantación de la enseñanza, como ya se ha 
aducido (tabla 6.9).
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TABLA 6.9
ANÁLISIS EXPLORATORIO PARA CADA UNO DE LOS GRUPOS QUE TIENEN DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS*1’ CON LA VARIABLE CURSO 0  NIVEL EDUCATIVO
CURSO
CENTRO NÚMERO HERMANOS CLASE SOC AL POBLACIÓN
Público Privado
■
1 2 3 ó más / 1,II • IVIV y
Gran Mediana
ciudad
Ciudades
periféricas
Rural en 
transición
1o 58 134 34 111 47 7 12 38 72 63 17 37 123 15
2o 71 119 22 109 59 9 12 38 73 58 18 26 129 17
3o 122 _ 14 57 51 8 4 14 37 59 33 89 —
4° 24 — 2 13 12 6 1 5 11 4 27 — —
TOTAL 278 253 72 290 169 30 29 95 193 184 95 152 252 32
CURSO Sf
Varones
IXO---------------,-------- -— 7
Mujeres
„ .......
EDAD (---------------------- ---------------------i
*2 *3
. .
años)
14 15 ó más
1o 111 81 116 73 3
2° 100 90 — 92 89 9
3o 46 76 — — 64 58
4° 9 18 — — — 27
TOTAL 266 265 116 165 156 94
(1) Nivel de significación de 0,05
1.2. Variables descriptivas relativas al entorno socio-familiar del adolescente.
En este apartado se abordarán aquellas variables que pueden modular los estilos 
de crianza y, también, la estructura de personalidad del adolescente, concernientes al 
ambiente socio-familiar del mismo. Se refieren a la clase social a la que pertenece la 
familia, el número de hijos y la posición que ocupa el sujeto entre los hermanos, la 
estructura familiar, cuantificada como familia completa, formada por ambos padres y los 
hijos, o familia monoparental, constituida por uno sólo de los progenitores, sea por la 
causa que fuere, es decir, por viudedad, divorcio o separación, o simplemente, soltería. 
Y, por último, el régimen de Centro donde cursan los estudios los adolescentes de la 
muestra.
a) Clase Social
La clase social a la que pertenecen las familias, se ha obtenido a partir del cálculo 
del índice de Posición Social de Dos Factores de Hollingshead (1957). Para obtener 
dicho índice se ha recogido la información del padre, referente a la profesión y los 
estudios realizados por el mismo, dado que, en nuestro país, sigue siendo el padre la 
persona que aporta al hogar, la mayor cantidad de ingresos económicos, salvo casos 
excepcionales.
La tabla 6.13 plasma que el peso de la muestra poblacional se encuentra en las 
clases sociales cuarta y quinta, con 36,3% y 34,7%, respectivamente, lo que abarca más 
del 70% de la muestra total. Este porcentaje era de esperar si atendemos a los niveles de 
formación de la sociedad valenciana, mostrados por el Instituto Valenciano de Estadística 
(2000). Este organismo, con censo de población del año 1991, transmite que tan sólo el 
6% de la población residente en la Comunidad Valenciana, ha obtenido titulaciones 
universitarias, de diplomatura, licenciatura o tercer ciclo (doctorado, master). Fente a 
ellas, se encuentra más del 61% con estudios primarios y/o el título de graduado y el 
32,80% con estudios de Formación Profesional, Primer y/o Segundo Ciclo (Palafox y 
otros, 1997).
16!
Este porcentaje cambia si se analiza la población comprendida entre 25 y 64 
años, intervalo de edad que tienen los padres de los adolescentes muéstrales. En este 
caso, más del 75% ha obtenido, a lo sumo, la certificación de los estudios Primarios y/o el 
título de Graduado Escolar. De ellos, el 15,67% es analfabeta o no tiene ningún tipo de 
estudios. Frente a estos, el 7,53% ha logrado estar en posesión del título de Formación 
Profesional en Grado Medio o en Grado Superior y el 10,39% ha alcanzado la titulación 
Universitaria bien de diplomatura, bien de licenciatura o doctorado (5,12%). (Palafox y 
otros, 1997).
TABLA 6.13
DISTRIBUCIÓN DE LA MUESTRA SEGÚN CLASE SOCIAL 
(índice de Hollingshead)
Clase Social Frecuencia I Porcentaje
1 30 5,6%
2 29 5,5%
3 95 17,9%
4 193 36,3%
5 184 34,7%
N= 531
El análisis de varianza realizado muestra la existencia de diferencias significativas 
con respecto a la clase social para las variables descriptivas: población, sexo, edad, 
curso, centro y número de hermanos (tabla 6.14).
TABLA 6.14
ANÁLISIS DE IGUALDAD DE MEDIAS ENTRE LOS GRUPOS DE LA VARIABLE CLASE SOCIAL
MEDIA
F
'
P
Variable / II III IV V
Padres en hogar 1,2667 1,1034 1,1158 1,0933 1,1413 2,002 ,093
Población 1,8333 2,2414 2,3474 2,5389 2,4457 5,208 ,000
Sexo 1,5000 1,4138 1,3789 1,4715 1,6033 3,797 ,005
Edad 13,7333 13,1379 12,2000 13,4093 13,5652 3,360 ,010
Curso 2,4333 1,7931 1,8526 1,9326 5,0217 3,005 ,018
Centro 1,5000 1,7586 1,6737 1,5233 1,2772 15,234 ,000
N° hermanos 2,3000 2,2069 2,0316 2,1251 2,2772 1,714 ,029
Posición 2,0667 1,8621 1,9053 1,9430 1,9837 ,291 ,884
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En su posterior análisis exploratorio (tabla 6.15) llama la atención el hecho de que 
la clase social a la que pertenece la familia influye sobre la elección del Centro. La 
Escuela Pública tiene una proporción sustancialmente más elevada de alumnos 
procedentes de la clase social quinta (V). Esta proporción de alumnos se equilibra para 
aquellos procedentes de las clases sociales primera y cuarta (I y IV). Mientras que baja, 
de manera importante, en las clases sociales segunda y tercera. La Escuela Concertada 
de nuestro estudio se abastece, principalmente, de alumnos pertenecientes a las clases 
sociales segunda, tercera y cuarta, ya que el 74% de su alumnado procede de este rango 
social. Frente a esta situación, la Escuela Pública recibe el alumnado, sobe todo, de las 
clases sociales cuarta y quinta, el 81% de su población escolar son miembros de familias 
que pertenecen a los núcleos sociales más desfavorecidos. El restante 19% proceden de 
las clases sociales tercera, segunda y primera.
Por último, cabe señalar la baja proporción de alumnos pertenecientes a la clase 
social primera, clase alta. De la muestra poblacional, sólo 30 casos proceden de ella. Con 
todo, la proporción es la misma para un tipo de escuela que para otro. Ambas aportan 15 
sujetos. Este dato puede deberse a que, entre familias de clase social elevada, existe la 
convicción de que sus hijos han de acudir a la Institución Pública por razones 
lingüísticas3, de principios, o de creencias.
En el mismo análisis exploratorio (tabla 6.15) sobresale la situación de la 
“población rural en transición” que únicamente aporta sujetos de las clases sociales 
cuarta y quinta. Esto puede estar más relacionado con el nivel de formación académica y 
titulación obtenido por los progenitores, que por el poder adquisitivo económico real, ya 
que se trata de una población con empuje financiero por la iniciativa personal, lo cual 
comporta la creación de pequeñas empresas, explotación de la agricultura, etc.
3 La modalidad de enseñanza en valenciano se da principalmente en la Escuela Pública
TABLA 6.15
ANÁLISIS EXPLORATORIO PARA CADA UNO DE LOS GRUPOS QUE TIENEN DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS0’ CON LA VARIABLE CLASE SOCIAL
CLASE SOCIAL
'
POBLACIÓN SEXO EDAD (años) CURSO
Gran
ciudad
Mediana
ciudad
Ciudades
periféricas
Rural en 
transición
Varones Mujeres 12 13 14 15 ó más 1° 2o 3o 4o
I 15 5 10 15 15 6 6 8 10 1 9 8 6
II 10 2 17 17 12 9 9 9 2 12 12 4 1
III 23 16 56 59 36 25 36 24 10 38 38 14 5
IV 28 43 112 10 102 91 38 71 51 33 72 73 37 11
V 19 86 57 22 73 111 38 43 64 39 63 58 59 4
TOTAL 95 152 252 32 226 265 116 165 156 94 192 190 122 27
POSICIÓNNUMERO HERMANOS
 ----------------------T "
2 _______
CENTROCLASE -----------------------
3 ó más ÚltimoSOCIAL Público Privado
10910192
133
22360290 169 248253278TOTAL
(1) Nivel de significación de 0,05
Igualmente, cabe resaltar que el número de hijos (o hermanos) de las familias 
tiene mayor peso en los hogares de clase social baja. La clase social quinta (V) capitanea 
la catalogación de “3 ó más hermanos”, es decir, cuenta con mayor número de hijos. A 
ésta le siguen la clases sociales cuarta y tercera (IV y III). Entre estas tres clases sociales 
se distribuye casi el 89% de las familias de 3 ó más hijos o familias numerosas. De este 
porcentaje, el 75% corresponde a la cuarta y quinta clase social (IV y V). La situación es 
semejante en los hogares con 2 hijos. 202 familias con 2 hijos pertenecen a la clase 
social cuarta (IV) y quinta (V) (casi el 70%). Frente a éstas, encontramos 88 hogares de 
las clases sociales primera (I), segunda (II) y tercera (III). A esto se puede añadir que, 
con “tres o más hijos” hay 169 familias. De ellas 127 pertenecen a las clases sociales 
cuarta y quinta y las restantes 42 proceden de estatus sociales altos y medios, a saber, la 
primera, segunda y tercera clase social (Tabla 6.15).
El peso, pues de nuestra población procede de estatus sociales bajos y medios, 
como era de esperar, dada la gran cantidad de progenitores de la muestra con estudios 
primarios. Este volumen de familias con estudios básicos se corresponde con la 
población general. En el año 1995, el 37,05% de la población de la Comunidad 
Valenciana, entre 25 y 65 años, tenía el certificado de estudios, sin el Título de Graduado 
Escolar. Este título lo había conseguido el 22,58% de la población, perteneciente a este 
rango de edad (Palafox, et al, 1997)
Si a esto le añadimos los, todavía, existentes analfabetos, con el 15,67%, 
comprobamos que más del 75% de la población cuenta, como mucho, con niveles 
básicos de estudios, propios de la clase social baja, según el Indice de Hollingshead.
Este análisis, reflejo de la situación general de la Comunidad Valenciana, viene a 
indicar que la Institución Escolar Pública, recoge, principalmente, alumnado de las clases 
sociales bajas. De otro lado, sobresale cierta disfunción entre la clase social y el tipo de 
población, dado que la población rural en transición, medida mediante el grado de 
formación y la profesión de los padres, sólo tiene sujetos de los sectores sociales más 
bajos, lo que no implica que tenga menor poder adquisitivo.
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b) Posición o lugar que ocupan los sujetos de la muestra entre los hermanos
En relación al número de hijos y la posición que los adolescentes ocupan entre los 
hermanos, en su propia familia, se ha observado que las categorías primero y último 
lugar, se encuentran en niveles bastante equiparables, 248 casos ocupan el primer lugar 
(46,7%) frente a 222 sujetos (el 41,81%) pertenecientes a la condición de último.
La posición categórica primero incluye a los hijos únicos, que en total son 72 
sujetos. En la posición intermedia sólo encontramos 61 adolescentes -11,49%- 
porcentaje sustancialmente inferior comparado con los anteriores (tabla 6.16).
TABLA 6.16
DISTRIBUCIÓN DE LA MUESTRA SEGÚN LA POSICIÓN QUE OCUPAN
ENTRE LOS HERMANOS
Posición
.
Frecuencia Porcentaje
Primero (1) 248 46,70%
Intermedio (2) 61 11,49%
Último 222 41,81%
N=531
(1) Primero. Incluye los hijos 
únicos
72 13,6%
(2) Intermedio. Comprende 
los casos que tienen 
entre 3 y 5 hermanos
3 hermanos 128 24,1%
4 hermanos 28 5,3%
5 hermanos 13 2,4%
Esta distribución era de esperar, si atendemos, de un lado, el descenso de la 
natalidad producido en España en los últimos tiempos -situado actualmente en 1,2%-, y 
de otro, que la muestra es un fiel reflejo de la situación global. De los 531 adolescentes 
que componen la muestra, 362 sujetos pertenecen a familias de uno o, como máximo, 
dos hijos. Y los restantes 169 adolescentes a familias con 3, 4 ó 5 hijos, que, en 
ocasiones, ocupan el primero o último lugar, con lo que pasan a engrosar las categorías 
anteriores primero o último.
17'
De tres hijos tenemos 128 familias, de 4 hijos 28 hogares y, por último, con 5 hijos 
únicamente encontramos 13 familias, lo que supone, con respecto a la muestra total, el 
24%, 5,3% y 2,4%, respectivamente. Este porcentaje total hallado se encuentra en torno 
al 32% de la muestra, a saber, un tercio del total corresponde a hogares con 3 6 más 
hijos (tabla 6.16).
La prueba ANOVA para contrastar la igualdad de medias en la variable Posición, 
arroja diferencias significativas entre la posición primera, intermedia y última, únicamente, 
para las variables sexo y número de hermanos (tabla 6.17), no así para las restantes 
variables descriptivas. El análisis exploratorio indica que los varones están por encima de 
las mujeres en la posición primera, mientras que las mujeres tienen más peso en las 
posiciones intermedia y última (tabla 6.18).
TABLA 6.17
ANÁLISIS DE IGUALDAD DE MEDIAS ENTRE LOS GRUPOS DE LA VARIABLE 
POSICIÓN 0  LUGAR QUE OCUPAN ENTRE LOS HERMANOS
MEDIA p  f f t i l f l i l i  _ __ ____ __ ■ ; v
Variable Primero Intermedio Último F p
Clase social 3,8710 3,9500 3,8924 ,123 ,884
Padres en hogar 1,1411 1,0667 1,1211 1,248 ,288
Población 2,4315 2,2333 2,4484 1,592 ,205
Sexo 1,4435 1,6000 1,5336 3,307 ,037
Edad 13,3669 13,6167 13,4484 1,522 ,219
Curso 1,9113 2,1333 1,9910 1,609 ,201
Centro 1,5121 1,3667 1,4664 2,132 ,120
N° hermanos 1,8226 3,0000 2,3632 145,997 ,000
TABLA 6.18
ANÁLISIS EXPLORATORIO PARA CADA UNO DE LOS GRUPOS QUE TIENEN 
DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS0* CON LA VARIABLE 
POSICIÓN 0  LUGAR QUE LOS SUJETOS OCUPAN ENTRE LOS HERMANOS
SEXO NÚMlERO HERMANOS■
Posición Mujer 1 2 3 ó más
Primero 138 110 72 148 28
Intermedio 24 36 — ~ 60
Último 104 119 — 142 81
TOTAL 266 265 72 290 169
(1 ) Nivel de significación de 0,05
c) Número de hermanos
Con referencia a la variable número de hermanos, el análisis de frecuencias 
muestra el peso de las familias compuestas por dos hermanos sobre las demás. Estas 
obtienen el 54,61% de la población total. Le siguen las familias con 3 ó más hijos con 169 
casos y, finalmente, sólo 73 hogares con un hijo (13,56%). (Tabla 6.19)
TABLA 6.19
DISTRIBUCIÓN DE LA MUESTRA SEGÚN LA EL NÚMERO DE HERMANOS
N° de Hermanos Frecuencia Porcentaje
Uno 72 13,56%
Dos 290 54,61%
Tres o más (1) 169 31,83
(1) V er tabla 6.16, pág.
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El análisis de igualdad de medias muestra diferencias significativas entre la 
variable número de hermanos al relacionarla con las variables Posición, Padres en 
hogar, Población, Edad, Curso y Centro (Tabla 6.20). Por el contrario, no mantiene 
diferencias significativas con la clase social ni con el sexo de los sujetos de la muestra. 
Lo que indica que estas últimas variables, sexo y clase social, no aporta diferencias con 
respecto al índice de la natalidad soportado por las familias que han constituido el 
fundamento de esta investigación.
TABLA 6.20
ANÁLISIS DE IGUALDAD DE MEDIAS ENTRE LOS GRUPOS DE LA VARIABLE
NÚMERO DE HERMANOS
Variable 1
MEDIA
2
! ' K-\.
-----------------------
3 ó más
'■
1 P
Posición 1,0000 1,9793 2,3136 60,478 ,000
Clase social 3,8611 3,8345 3,9941 1,121 ,327
Padres en hogar 1,2222 1,1138 1,1006 3,787 ,023
Población 2,4028 2,5207 2,2426 5,828 ,003
Sexo 1,4583 1,4897 1,5225 ,667 ,514
Edad 13,1389 13,3517 13,6864 9,438 ,000
Curso 1,7778 1,9034 2,1657 6,689 ,001
Centro 1,5972 1,5000 1,3846 5,361 ,005
El análisis exploratorio entre esta variable número de hermanos y las restantes 
variables con las que mantiene diferencias significativas nos indica que, en la muestra, 
tienen mayor peso los alumnos que ocupan los primeros y últimos lugares entre sus 
hermanos. Este dato era de esperar dado que las familias de la población muestral 
compuestas por dos hijos, suponen más del 68% de la totalidad. A esto cabe añadir que 
en las familias compuestas por tres o más hijos (en total 169; casi el 32%), algunos de los 
hijos, sujetos de la muestra, son los primogénitos o los benjamines de la casa, con lo que 
el resultado final supone que solamente 60 sujetos ocupan la posición intermedia (tabla 
6 .21).
TABLA 6.21
ANÁLISIS EXPLORATORIO PARA CADA UNO DE LOS GRUPOS QUE MANTIENEN DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS05 CON LA
VARIABLE NÚMERO DE HERMANOS
NÚMERO
HERMANOS
POSICIÓN ESTRUCTURA FAMILIAR POBLACIÓN
Primero Intermedio Último Completa Monoparental
’
Gran
ciudad
•
Mediana
ciudad
Ciudades
periféricas
Rural en 
transición
Uno 72 56 16 15 14 42 1
Dos 148 142 157 33 43 76 148 23
Tres o más 28 60 81 152 17 37 62 62 8
TOTAL 248 60 223 465 66 95 152 252 32
NUMERO
HERMANOS
EDAD (años) CURSO CENTRO
12 13 14 15 ó más 1o 2° 3o 4° Público Privado
Uno 24 23 16 9 34 22 14 2 29 43
Dos 68 98 78 46 111 109 57 13 145 145
Tres ó más 24 44 62 39 47 59 51 12 104 65
TOTAL 116 165 156 94 192 190 122 27 278 253
(1 ) Nivel de significación de 0,05
En la misma tabla 6.21 podemos observar que las categorías 2 hijos y 3 ó más 
hijos se encuentran principalmente en la familias completas, es decir, compuestas por 
ambos padres y la prole. Entre ambas aportan más del 66% de la población con 157 y 
152 casos, respectivamente.
Cabe resaltar, asimismo, que en la población consultada, el 59% de las familias 
que viven en ciudades periféricas tienen dos hijos. En la gran ciudad baja el porcentaje 
hasta el 45% y en la población rural en transición sube hasta alcanzar el 72% de la 
muestra aportada por este municipio. En esta última categoría el hijo único se encuentra 
prácticamente sin representación, al aparecer un sólo caso.
Finalmente, las familias más numerosas tienden a escolarizar a sus niños en la 
Institución Pública (tabla 6.21). Este dato guarda relación con lo apuntado anteriormente 
al observar, de una parte, que existe una tendencia a concebir más hijos, cuanto más 
baja sea la clase social de la familia y, de otra, la relación mostrada entre clase social y 
la elección de Centro. Las clases sociales bajas tienen tendencia a escolarizar a sus hijos 
en los Centros Públicos. Además, la matriculación en la Institución Escolar Pública, al 
igual que la Concertada, se rige por baremos estandarizados donde el contar con 
hermanos ya matriculados en el mismo centro y la proximidad del domicilio familiar al 
Centro Educativo, tienen un fuerte peso en la misma inscripción del alumnado (Decreto 
27/1998 de 10 de marzo -  DOGV de 26 de marzo y Orden de 3 de abril de 1998 -  DOGV 
de 8 de abril, modificada DOGV de 2 de marzo de 1999).
d) Estructura familiar
En cuanto a la Estructura familiar, la familia completa supone la mayor parte de la 
muestra poblacional. Comprende el 87,6% del total (465 casos). Frente a ésta se 
encuentra la familia monoparental con el 12,4%.
Este 12,4% mencionado lo constituyen 66 hogares monoparentales. De ellos, 48 
lo componen familias separadas de hecho o divorciadas; 11 familias con alguno de los 
progenitores fallecidos -9  casos ha fallecido el padre y en 2 la madre-; finalmente 7 
sujetos son hijos de madres solteras (1,3%) (Tabla 6.22).
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TABLA 6.22
DISTRIBUCIÓN DE LA MUESTRA SEGÚN LA ESTRUCTURA FAMILIAR
Familia Frencuencia Porcentaje
Completa 465 87,6%
Monoparental (1) 66 12,4%
(1) Incluye las categorías de:
Divorciados /  separados 48 9.0%
Muerte de uno de los
progenitores. Padre 9 1 7%Madre 2 0,4%
Solteras 7 1.3%
El análisis de igualdad de medias indica que existen diferencias significativas 
entre el tipo de población donde viven y la estructura familiar. Igualmente, estas 
diferencias significativas aparecen entre la estructura familiar y la variable edad y entre el 
tipo de familia y el número de hermanos (Tabla 6.23).
TABLA 6.23
ANÁLISIS DE IGUALDAD DE MEDIAS ENTRE LOS GRUPOS DE LA VARIABLE
ESTRUCTURA FAMILIAR
■
MEDIA
Variable Familia
completa
Monoparental
F P
Población 2,4645 2,0758 12,346 ,000
Sexo 1,4989 1,5000 ,000 ,987
Edad 13,3935 13,6818 4,659 ,031
Curso 1,9548 2,0758 1,063 ,303
Centro 1,4753 1,4848 ,021 ,884
Número hermanos 2,2065 2,0152 5,059 ,025
Posición 1,9634 1,8788 ,467 ,495
Clase social 3,9054 3,7727 ,818 ,366
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Por su parte, el análisis exploratorio para los diferentes grupos que mantienen 
diferencias significativas con la estructura familiar nos indica que la familia monoparental 
se da con mayor frecuencia, con respecto a su propio volumen, en la gran ciudad -  
Valencia- y en las ciudades periféricas -Paterna, Torrent y Alboraia- mientras que es muy 
poco representativa en la ciudad rural en transición a industrial -con sólo 2 casos-. (Tabla 
6.24).
TABLA 6.24
A NÁ LIS IS  EXP LO R A TO R IO  PARA CADA  UN O  DE LOS G R U PO S Q U E  T IE N E N  D IFE R E N C IA S  S IG N IF IC A TIV A S 11’ C O N  LA
VARIABLE ESTRUCTURA FAMILIAR
Estructura
familiar
É i l l l f
Gran
Ciudad
.• ; 
POi
". ."V 
--------------
Mediana
B LACIÓN
• ,
-----------------
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(1 ) Nivel de significación de 0,05
e) Régimen del Centro donde estudian
Por lo que se refiere al análisis de la variable régimen de centro -Público o 
Privado Concertado- se constata que el 52,4% de la muestra procede de la Escuela 
Pública, con 278 sujetos; y el restante 47,6% de la Concertada, con 253 adolescentes 
(Tabla 6.25). Esta proporción, bastante equilibrada para realizar el estudio, fue uno de los 
objetivos y, a pesar de la mortandad, ya explicada en el capítulo V, apartado 7, págs. 
150-153, se ha podido mantener hasta el final.
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TABLA 6.25
DISTRIBUCIÓN DE LA MUESTRA SEGÚN EL TIPO DE CENTRO
Centro Frecuencia Porcentaje
Público 278 52,4%
Privado / Concertado 253 47,6%
N= 531
El análisis de varianza señala que existen diferencias significativas entre la media 
de régimen de centro (Público/Privado) y el número de hermanos, situándose a favor de 
la enseñanza pública (Tabla 6.26). Estas diferencias significativas se extienden, también, 
a la clase social, tipo de población, género -varón, mujer-, la edad y el curso.
En la tabla 6.27 podemos observar que las clases sociales más bajas -la cuarta y 
la quinta-, aún siendo las más representativas dentro de la muestra total, tienen un fuerte 
peso en la enseñanza pública, con 225 individuos pertenecientes a este rango social. 
Frente a esto, sobresale la bajada brusca de alumnado de la clase social quinta, en la 
escuela privada-concertada, con sólo 51 sujetos.
Con respecto a la variable sexo de los adolescentes, cabe reseñar que, a pesar 
de ser una muestra equilibrada en cuanto al género, 266 varones frente a 265 mujeres, 
éstas son más numerosas en la institución pública, mientras que los varones acceden, en 
número más elevado, a la Privada / Concertada (tabla 6.27).
TABLA 6.26
ANÁLISIS DE IGUALDAD DE MEDIAS ENTRE LOS GRUPOS DE LA VARIABLE CENTRO
Variable
MEDIA
F P
Público Privado/
Concertado
Número de hermanos 2,2698 2,0870 10,702 ,001
Posición 1,9928 1,9091 1,047 ,307
Clase social 4,1547 3,5968 35,326 ,000
Padres hogar 1,1223 1,1265 ,021 ,884
Población 2,1367 2,7233 71,460 ,000
Sexo 1,5755 1,4150 13,959 ,000
Edad 13,8705 12,9447 137,579 ,000
Curso 2,4245 1,4704 211,952 ,000
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TABLA 6.27
ANÁLISIS EXPLORATORIO PARA CADA UNO DE LOS GRUPOS QUE TIENEN DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS(1> CON LA VARIABLE CENTRO
CENTRO
•< -i
■
N° HERMANOS CLASE SOCIAL POBLACION
1 2 3 ó más 1 II III IV V Gran
ciudad
Mediana
ciudad
Ciudades
periféricas
Rural en 
transición
Público 29 145 104 15 7 31 92 133 60 152 34 32
Privado / Concertado 43 145 65 15 22 64 101 51 35 — 218 —
TOTAL 72 290 169 30 29 95 193 184 95 152 252 32
.%■ '• i"v . -:
CENTRO
\  y*'*'vr- • .*’■ "!
SEXO EDAD (anos) CURSO
Varón Mujer 12 11 14
. • r - • r
15 ó más
.
1o 2o 3o 4°
Público 118 160 34 55 102 87 58 71 122 27
Privado / Concertado 148 105 82 110 54 7 134 119 — —
TOTAL 266 265 116 165 156 94 192 190 122 27
(1) Nivel de significación de 0,05
f) Población
Finalmente, el análisis de varianza realizado con la variable población, marca 
diferencias significativas entre el tipo de municipio -categorizado como Gran ciudad, 
Mediana ciudad, Ciudad periférica y Rural en transición- y las variables descriptivas Sexo, 
Edad, Curso, Centro, Número de hermanos, Clase social y Estructura familiar (Tabla 
6.28).
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Sexo 1,6105 1,5724 1,3939 1,6563 7,780 ,000
Edad 14,0842 13,8816 12,9762 12,9063 55,643 ,000
Curso 2,7368 2,3421 1,5119 1,5313 83,632 ,000
Centro 1,3684 1,0000 1,8651 1,0000 375,983 ,000
Número hermanos 2,2316 2,3158 2,0794 2,2188 4,562 ,004
Posición 2,0000 1,9276 1,9167 2,2188 1,091 ,352
Clase social 3,2737 4,3355 3,7500 4,6875 28,368 ,000
Padres en hogar 1,2632 1,0855 1,1032 1,0625 7,264 ,000
El análsis exploratorio, indicado en la tabla 6.29, muestra mayor número de 
mujeres entre el alumnado procedente de la gran ciudad. La misma situación se produce 
en la ciudad mediana y en la rural en transición. Por el contrario, los varones son más 
numerosos en la ciudad periféfica.
Con referencia a la edad, las categorías de 13 y 14 años son las de mayor peso 
en la muestra, con 165 y 156 casos, respectivamente, lo que supone el 31,1% y el 29,4% 
sobre la población total. A su vez, más del 65% de ella, vive en las denominadas 
ciudades periféricas, Torrent, Paterna y Alboraya.
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Los cursos con más representación son primero y segundo. De ellos, la mayor 
parte proceden de las susodichas ciudades periféricas que, a su vez, aportan alumnado 
de los Centros privados-concertados principalmente. Los Centros Públicos, por su parte, 
se ubican, sobre todo, en la Ciudad mediana.
Las diferentes clases sociales, cinco según Hollingshead (1957), tienen 
representación en cada una de las categorías poblacionales, a excepción de la ciudad 
rural en transición donde no aparecen las clases sociales altas y medias (ver punto 1.2, 
apartado a, págs. 165-169).
En cuanto a la estructura familiar cabe señalar que la mayor proporción de 
familias monoparentales se hallan en la gran ciudad, y en la ciudad periférica, donde 
viven más de las tres cuartas partes de los sujetos de familias compuestas por uno sólo 
de los progenitores y los hijos, en concreto el 77,27% de la muestra que representa a 
esta categoría familiar. Les sigue a gran distancia la mediana ciudad con 13 casos, 
19,69%. Y, en último lugar, la población rural en transición con 2 casos únicamente, lo 
que supone el 3,03% de la muestra representativa de esta categoría (Tabla 6.29).
TABLA 6.29
ANÁLISIS EXPLORATORIO PARA CADA UNO DE LOS GRUPOS QUE TIENEN DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS (1) CON LA VARIABLE POBLACIÓN
POBLACIÓN SEXO EDAD (años) CU
.
RSO
' : ■ 
CENTRO N° HERMANOS
’ Varones Mujeres 12 13 14 15 ó más 1o 2° 3o
■■ . . 
4• Público Privado 1 2 3 ó más
Gran ciudad 37 58 9 15 30 41 17 18 33 27 60 35 15 43 37
Mediana ciudad 65 87 21 23 61 47 37 26 89 — 152 — 14 76 62
Ciudad
periférica
153 99 77 110 59 6 123 129 - - 34 218 42 148 62
Rural en 
transición
11 21 9 17 6 -- 15 17 - - 32 - 1 23 8
TOTAL 266 265 116 165 156 94 192 190 122 27 278 253 72 290 169
POBLACIÓN CLASE SOC AL ESTRUCTURA FAMILIAR
1
■
II ni IV V
Gran ciudad 15 10 23 28 19 70 25
Mediana Ciudad 5 2 16 43 86 139 13
Ciudad periférica 10 17 56 112 57 226 26
Rural en transición — — — 10 22 30 2
TOTAL 30 29 95 193 184 465 66
(1) Nivel de significación de 0,05
2. Actitudes maternas hacia la crianza
2.1. Análisis de las Puntuaciones del Parent-Child Relationships Inventory (PCRI-M)
Como ha quedado reflejado en el Capítulo II, los modelos o estilos de crianza 
inciden positiva o negativamente sobre el desarrollo psicológico del niño y del 
adolescente (Schaefer, 1958, 1965; Becker, 1964; Parker, 1979; Baumrind, 1967, 1971b, 
1983; Maccoby y Martin, 1983; Bronfenbrenner, 1986). En esta sección se analizan las 
actitudes maternas hacia la crianza de los hijos, observadas en la población muestral de 
la investigación que nos ocupa. Estas actitudes se consideran clave para la crianza. A 
partir de ellas se inculcarán unos estilos educativos u otros y, por extensión, los valores 
propios de toda educación.
La Tabla 6.30 muestra las puntuaciones medias de las diferentes escalas de 
crianza PCRI-M. En ella se pueden observar puntuaciones medias que oscilan entre 
14,24 en la escala de Deseabilidad Social hasta 44,72 en la escala de Compromiso, con 
una fluctuación entre 30 y 74, de puntuación directa. Puntuaciones, pues, bastante 
elevadas para cada uno de los factores, al igual que ocurre en otras investigaciones 
realizadas en nuestro país (Roa, 2000) o en USA, llevadas a cabo por el propio autor del 
cuestionario (Gerard, 1994).
TABLA 6.30
PUNTUACIONES MEDIAS, DESVIACIÓN TIPICA Y PUNTUACIONES MÁXIMA Y MÍNIMA 
OBTENIDAS EN CADA UNA DE LAS ESCALAS PCRI-M
Escalas PCRI-M Media Desviación Típica Mínimo Máximo
Apoyo materno 23,97 3,80 12 36
Satisfacción con la crianza 34,44 4,24 19 40
Compromiso 44,72 4,30 30 74
Comunicación 30,13 3,58 17 36
Disciplina 32,05 5,03 12 46
Autonomía 24,41 3,52 10 34
Distribución de rol 25,90 3,38 17 33
Deseabilidad social 14,24 2,02 8 19
Puntuación TOTAL 229,86 17,78 159 280
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Con el fin de estudiar la influencia que pueden ejercer las diferentes escalas del 
PCRI-M  con las alteraciones comportamentales, se han distribuido las puntuaciones entre 
tres grupos, grupo bajo, situado en una desviación típica por debajo de la media (-1 dt); 
grupo medio, centrado en el intervalo que va desde más una a menos una desviación 
típica, respecto de la media (±1 dt); y, finalmente, grupo alto, situado en más de una 
desviación típica por encima de la puntuación media (+1 dt). Esto nos indica el porcentaje 
de sujetos cuyas madres pueden tener problemas a la hora de acometer buenos hábitos 
de crianza (tabla 6.31). Dicha proporción oscila desde 65 casos (12,24%), para la escala 
de Disciplina hasta 108 sujetos, 20,34%, en la escala de Deseabilidad Social, pasando 
por 68 casos en la escala de Autonomía (12,81%); 73 y 77 casos en las escalas de 
Comunicación y en la PuntuaciónTotal del cuestionario con el 13,75% y el 14,50%, 
respectivamente; y, por último, 80, 90, 98 y 100 sujetos para las escalas de Distribución 
de Rol (15,07%), Compromiso (16,95%), Apoyo (18,46%) y Satisfacción en la Crianza 
(18,83%). Con lo cual, vemos que estas últimas escalas, principalmente las escalas de 
Deseabilidad social, Apoyo (emocional y social que recibe la madre) y de Satisfacción en 
la Crianza, son las que muestran mayor grado de problematicidad. Esta apreciación viene 
a indicar que entre el 18 y el 20% de las progenitoras manifiestan tener dificultad, ante la 
situación de la crianza, por falta de apoyo emocional y social, por tener que tomar 
decisiones sin contar con el apoyo necesario, llevar la crianza solas o por falta de 
satisfacción autopercibida, donde ser madres les produce poco placer.
Posteriormente, se relacionarán estas puntuaciones con los trastornos 
comportamentales de los sujetos de la muestra.
TABLA 6.31
PUNTUACIONES MEDIAS, BAJAS Y ALTAS EN LAS ESCALAS DE CRIANZA PCRI-M
Baja (-1dt) Media ( X±1dt) Alta (+1dt)
Escalas PCRI-M Sujetos % Sujetos % Sujetos %
Apoyo 98 18,46 351 66,10 82 15,44
Autonomía 68 12,81 367 69,11 96 18,08
Comunicación 73 13,75 356 67,04 102 19,21
Deseabilidad social 108 20,34 358 67,42 65 12,24
Disciplina 65 12,24 404 76,08 62 11,68
Distribución rol 80 15,07 367 69,11 84 15,82
Implicación crianza (compromiso) 90 16,95 368 69,30 73 13,75
Satisfacción crianza 100 18,83 330 62,15 101 19,02
Puntuación Total 77 14,50 372 70 ,06 82 15,44
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Si consideramos el intervalo, por debajo de dos desviaciones típicas (-2dt) con el 
fin de conocer las relaciones especialmente graves o patológicas, el cupo disminuye 
considerablemente, quedando entre 12 sujetos en la escala de Implicación en la Crianza 
o Compromiso, con un 2,26% y 25 sujetos para la escala de Deseabilidad Social (4,71) 
(Tabla 6.32). El fuerte peso de la categoría media (±2dt) sobre los extremos (-2dt 
+2dt) indica, de una parte, que la población muestral manifiesta una proporción patológica 
baja, dado que todos los porcentajes se encuentran por debajo de 5% (2,64% para la 
escala de Apoyo; 3,58% en la de Autonomía; 2,45% en la escala de Comunicación; 
4,71% en la de Deseabilidad Social; 2,82% en la de Disciplina; 2,45% para Distribución 
de Rol\ 2,26% para Implicación en la Crianza y 3,58% para Satisfacción en la Crianza). 
La puntuación total origina 16 casos considerados patológicos al estar alejados en 2 
desviaciones típicas de la media.
TABLA 6.32
PUNTOS DE CORTE DE LAS ESCALAS DE CRIANZA PCRI-M
.' V; , >{■:■ ••• •.;• •: : 
•
Escalas PCRI-M
Baja ( Media ( X±2dt) A!ta (+2dt)
Sujetos »//o
----------------
Sujetos %
■ • , • : 
Sujetos %
Apoyo 14 2,64 505 95,10 12 2,26
Autonomía 19 3,58 502 94,54 10 1,88
Comunicación 13 2,45 518 97,55 — —
Deseabilidad social 25 4,71 502 94,54 4 0,75
Disciplina 15 2,82 504 94,92 12 2,26
Distribución rol 13 2,45 505 95,10 13 2,45
Implicación crianza 
(compromiso)
12 2,26 518 97,55 1 0,19
Satisfacción crianza 19 3,58 512 96,42 — —
Puntuación Total 16 3,01 506 95,29 9 1,70
En el lado opuesto, 16 sujetos mantienen actitudes altamente positivas hacia la 
crianza. Entre 10 y 13 madres se sienten apoyadas emocional y socialmente, perciben la 
cooperación entre cónyuges ante las decisiones a tomar, y son capaces de estimular la 
independencia del hijo o de la hija en base a criterios. Con todo, ninguna se siente 
sumamente feliz por el hecho de ser madre. Una sola progenitora es capaz de establecer 
excelentes lazos interactivos con el hijo. Y, finalmente, nadie manifiesta mantener una 
comunucación altamente efectiva con el niño.
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Se considera que estos resultados pueden deberse, entre otros, a la edad de los 
sujetos de la muestra. Como ha quedado reflejado en el capítulo dedicado a la 
personalidad, capítulo IV de la primera parte, a partir de los 12 años, aproximadamente, 
con el inicio de la pubertad y la entrada en la adolescencia, se agravan las tensiones 
relaciónales y los enfrentamientos directos con los progenitores con el objeto de ganar 
una independencia progresiva. Puede producirse, por tanto, un deterioro familiar que 
contribuye a desarrollar la duda ante el mismo hecho de ser madre. Estos principios se 
apuntan con mayor claridad en el apartado siguiente, dedicando a relacionar los modelos 
de crianza con las variables descriptivas.
2.2. Relación entre modelos de crianza y variables descriptivas
Es interesante conocer la posible relación existente entre modelos de crianza y las 
variables descriptivas, a fin de observar el peso o la influencia que puede tener el sexo o 
la edad o la población o la estructura familiar, etc. sobre los hábitos de crianza.
Para considerar esta relación, se ha llevado a cabo un análisis de varianza entre 
los mismos hábitos de crianza, evaluados a partir de las escalas del Parent-Child 
Relationships Invemtory (PCRI-M), y cada una de las variables intervinientes (en nuestro 
caso sexo, edad, curso, centro, estructura familiar, número de hermanos, posición o lugar 
que ocupan entre los hermanos y clase social).
De los análisis correspondientes sobresale la relación entre modelo de crianza y 
clase social y entre estilo de crianza y estructura familiar. También aparecen diferencias 
entre algunos factores del PCRI-M y el curso o la posición que ocupan los sujetos entre 
los hermanos. Las restantes variables -sexo, centro y tipo de población- no mantienen 
diferencias significativas con las diferentes escalas del PCRI-M.
En este sentido, se han obtenido diferencias significativas entre la clase social a la 
que pertenecen las familias y las escalas del PCRI-M, de Apoyo, Autonomía, 
Comunicación, Distribución de Rol y Satisfacción por la Crianza (Tabla 6.33). Resultados 
semejantes se han obtenido en población madrileña (Roa, 2000).
Asimismo, aparecen diferencias significativas entre la estructura familiar y las 
escalas del PCRI-M de Apoyo, Autonomía, Disciplina e Implicación en la 
crianza/compromiso (Tabla 6.33).
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TABLA 6.33
PERCEPCIÓN DE LOS HÁBITOS DE CRIANZA SEGÚN LA ESTRUCTURA FAMILIAR Y LA CLASE SOCIAL
ESCALAS PCRI-M
'
ESTRUCTURA FAMILIAR
. . .CLA SE SOCIAL
Familia
completa
Familia
monoparental F
j f i l l - ■ i í¡¿ ^ 
/ II III IV V F P
Apoyo 24,283 21,727 2,121 ,002 24,966 24,758 24,810 24,067 23,135 1,943 ,006
Autonomía 24,376 24,681 1,815 ,017 26,933 25,620 24,989 24,512 23,413 3,385 ,000
Comunicación ns ns ns ns 31,166 30,344 30,073 30,077 30,012 1,918 ,011
Deseabilidad social ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
Disciplina 32,139 31,469 1,503 .044 ns ns nd ns ns ns ns
Distribución de rol ns ns ns ns 27,166 27,413 26,333 25,839 25,298 1,985 ,013
Implicación con la 
crianza o compromiso
44,815 44,060 2,173 ,001 ns ns ns ns ns ns ns
Satisfacción ns ns ns ns 35,533 34,896 34,894 34,487 33,902 1,634 ,038
El Apoyo emocional y social percibido por la madre con referencia a la crianza, 
aumenta al tiempo que se eleva la Clase Social a la que pertenece la familia. Al igual 
ocurre en las Escalas de Autonomía y de Comunicación, donde las madres de clases 
sociales altas mantienen, de un lado, mayor habilidad para estimular la independencia del 
hijo y, de otro, valoran mejor la efectividad de comunicación con el adolescente. Esto 
puede deberse, en parte, a la cultura personal. La clase social, tal como se evalúa, está 
basada en los estudios y la profesión del padre, y contribuye a elevar la cultura en el 
ambiente familiar, lo cual aporta amplitud de miras y mayores posibilidades de colocarse 
en el lugar de los adolescentes, con lo que la distancia generacional queda minimizada.
La actitud de la madre en tomo al papel o rol que desempeñan ambos cónyuges 
en la crianza, igualmente, va subiendo de forma proporcional a la elevación del estatus 
social y se estabiliza, hasta llegar a equipararse, en las clases sociales IV y V. Lo cual 
corrobora la idea de que cuanta más formación académica tengan los individuos, en este 
caso, principalmente, los hombres, dado que las mujeres tienen más asumido su rol en el 
hogar, y cuanto más elevado sea su estatus profesional, mayores posibilidades existen 
de que ambos cónyuges compartan las tareas domésticas.
Por último, encontramos que el grado de satisfacción y placer derivado de ser 
madre va en ascenso según se acrecientan las clases sociales, hasta el punto que es la 
clase social I la que mejores puntuaciones obtiene. (Tabla 6.33). Estos datos vienen a 
indicar que las clases sociales altas pueden mantener mejores condiciones y mejores 
estilos de crianza que las clases sociales bajas. Por tanto, el grado de formación unido 
al poder adquisitivo -estudios y profesión- ayudan a paliar la carga que la crianza puede 
comportar, al tiempo que proporcionan tranquilidad y facilitan las necesidades básicas, 
con lo cual se está más predispuesto para hacer frente a la educación de los hijos.
Con referencia a la variable estructura familiar, cuantificada en familia completa 
-compuesta por ambos cónyuges y los hijos- y familia monoparental -con ausencia de 
uno de los cónyuges-, los resultados son favorables a la familia completa. Así, tal como 
advierte la tabla 6.33, la estructura familiar, al relacionarla con aquellas escalas del 
PCRI-M con las que sostiene diferencias significativas, a saber, las escalas de Apoyo, de 
Autonomía, de Disciplina y de Compromiso o Implicación en la crianza, muestra que las 
actitudes hacia la misma educación son más favorables cuando la familia mantiene
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estructura completa. En este sentido, parece ser que, la convivencia y el hecho de poder 
compartir decisiones respecto a la educación de la prole, fomenta, en la madre, el 
sentimiento de mayor apoyo emocional y social, está más preparada para promover 
independencia en el hijo o la hija, practica la disciplina con mayor entereza y mantiene 
mayor grado de interacción comunicativa con el adolescente.
Por su parte, las variables edad de los alumnos y curso o nivel de estudios 
aportan ligeras diferencias significativas en algunas de las escalas del PCRI-M. En estas 
dos últimas variables -edad y curso- las diferencias se centran en las escalas de 
Distribución de rol y de Implicación en la crianza o Compromiso (Tabla 6.34).
Sin embargo, la posición que ocupan los alumnos entre los hermanos, sólo 
mantiene diferencias significativas con la Escala de Autonomía del PCRI-M (Tabla 6.34). 
Los primogénitos son los adolescentes con mayor grado de autonomía. Mientras que ésta 
se iguala, prácticamente, en los hijos intermedios y últimos.
Las diferencias establecidas, entre las variables intervinientes Edad y Curso y las 
Escalas del PCRI-M de Distribución de Rol y de Implicación en la Crianza, observan una 
relación inversa con la edad y, por consiguiente, con el curso. En ambos casos, esta 
relación inversa persiste, tanto en cuanto al rol que ejerce el género en el parenting, 
como en el sustento de la interacción y del conocimiento del hijo, que es mejor cuanto 
más temprana sea la edad. Las puntuaciones, pues, son mejores a los 12 años -primer 
curso- que a los 15 ó más años. Llama la atención el descenso paulatino que acontece 
año tras año, a medida que aumenta la edad y el curso, con la salvedad de la escala de 
Distribución de Rol que se estabiliza entre los 12 y 13 años (Tabla 6.34).
Por último, respecto al grado de autonomía o independencia que las madres son 
capaces de dar a los hijos, el ANOVA muestra mayor capacidad para estimular 
autonomía cuando los hijos ocupan el primer lugar entre los hermanos. Cuando ocupan 
lugares intermedios o últimos, éste se equipara, y baja significativamente si se compara 
con la primera posición (Tabla 6.34). Con todo, el hecho de promover autonomía a los 
primogénitos puede deberse a la propia necesidad. Las familias que tienen varios hijos, 
los adultos precisan del apoyo de los hijos mayores para las tareas cotidianas.
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TABLA 6.34
PERCEPCIÓN DE LOS HÁBITOS DE CRIANZA SEGÚN LA EDAD, EL CURSO  Y  LA POSICIÓN  QUE OCUPAN ENTRE LOS HERMANOS
ESCALAS
PCRI-M
. . * 5; '»:■ -.nv-rj;;---
EDAD (años) CURSO POSICIÓN
12
' " . ' ‘ ‘
-
13 14 15 ó 
más
F
i  i
1° 2o 3® 4»
i k S É l
P
f-'i ñ.::.:
Primero Intermedio Último F P
Apoyo ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
Autonomía ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns 24,955 23,9 23,95 1,642 ,039
Comunicación ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
Deseabilidad
social
ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
Disciplina ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
Distribución de 
rol
26,060 26,157 25,871 25,308 2,006 ,011 26,000 26,110 25,360 24,185 2,150 ,006 ns ns ns ns ns
Implicación con 
la crianza o 
compromiso
46,025 45,484 43,897 43,138 1,963 ,005 45,822 44,647 43,532 42,777 1,810 ,012 ns ns ns ns ns
Satisfacción ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
A modo de conclusión, cabe señalar que la estructura familiar compuesta por 
ambos cónyuges junto a la clase social elevada, inferida desde el nivel de estudios y la 
profesión del progenitor, o la progenitora, constituyen una salvaguardia para estimular 
buenos hábitos de crianza. Con esto no se pretende concluir que por el hecho de 
pertenecer a clase social elevada y permanecer ambos cónyuges en el hogar, se tengan 
garantizados los buenos hábitos o estilos educativos.
Por su parte, la interacción que mantienen los padres con los hijos es más fluida 
cuando éstos están en la época preadolescente -12 años ó Primer Curso de la ESO- que 
en plena adolescencia, cuando surgen los conflictos generacionales, emergen las 
necesidades, a veces traducidas en imposiciones, de independencia de los adolescentes, 
la solicitud de alargar el tiempo de ocio, salidas fuera del hogar y, en general, los deseos 
de hacer prevalecer sus derechos, desoyendo los criterios de los padres.
Y, finalmente, la capacidad de dar autonomía e independencia de los padres hacia 
el hijo, es superior cuando el hijo ocupa el primer lugar entre los hermanos. Este dato era 
de esperar, si consideramos que esta facultad para dar independencia va unida a las 
necesidades de la madre. Las familias con 2 ó más hijos, precisan de los mayores para 
cubrir las pequeñas solicitudes que comporta la tarea habitual y cotidiana.
3. Estructura de personalidad del adolescente
El estudio de la personalidad, tal como queda reflejado en la sección 5.2, 
Apartado d, página 138), parte de la concepción teórica que encierra el modelo de los 
Cinco Factores que, en los últimos años, ha irrumpido con fuerza en el ámbito de estudio 
de la personalidad. Los Cinco Factores (Big Five) se refieren a rasgos o unidades básicas 
de la estructura de la personalidad, a saber, Energía o Extraversión; Amistad; Simpatía o 
Amigabilidad; Conciencia; Estabilidad Emocional y Apertura.
Los análisis estadísticos se han realizado a partir de las respuestas dadas por los 
adolescentes al Big Five Questionnaire (BFQ) elaborado por Caprara y col. (Caprara y 
Perugini, 1991; Caprara, Barbaranelli, Borgogni y Perugini, 1993, 1994)), descrito en la 
sección anteriormente mencionada (páginas 138 a 142).
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3.1. Análisis de las puntuaciones del Big Five Questionnaire (BFQ).
La Tabla 6.35 muestra las puntuaciones medias, desviación típica y puntuaciones 
máximas y mínimas obtenidas para cada uno de los factores medidos por el Big Five 
Questionnaire (BFQ). En ella, se aprecian puntuaciones medias entre 28,28 en el factor 
de Estabilidad y 17,03 en el factor de Amistad pasando por 19,61 y 19,62 en los factores 
de Conciencia y Energía, respectivamente. Y, por último, 22,01 para el factor Apertura.
TABLA 6.35
PUNTUACIONES MEDIAS, DESVIACIÓN TÍPICA Y PUNTUACIONES MÁXIMA Y 
M ÍN IM A OBTENIDAS EN LAS ESCALAS DEL BIG FIVE QUESTIONNAIRE (BFQ)
ESCALAS BFQ MEDIA DESVIACIÓN
TÍPICA
MÍNIMA
.V  J-V:
rT-o-'v"
MAXIMA
Amistad (1) 17,03 6,86 1 47
Apertura (2) 22,01 6,99 1 42
Conciencia (3) 19,61 6,20 3 42
Energía (4) 19,62 6,64 5 48
Estabilidad (5) 28 ,28 7,10 4 59
Puntuación total 106,55 20,32 32 190
(1) Amistad o amigabilidad /  Hostilidad
(2) Intelecto o apertura hacia la experiencia
(3) Falta de conciencia o voluntad
(4) Extraversión / Introversión o Surgency (ebullición, energía, 
necesidad de ruido)
(5) Neuroticismo / estabilidad emocional
Al igual que se ha realizado para el PCRI-M, en el BFQ también se han distribuido 
las puntuaciones en 3 grupos. El grupo bajo, alejado una desviación típica de la media 
(-1 dt), el grupo medio, comprendido entre ± 1 desviación típica y el grupo alto, que 
engloba a los sujetos alejados 1 desviación típica por encima de la media (+1dt) (Tabla 
6.36). De ella se desprende que la población media comprendida en el intervalo ± 1 dt se 
encuentra en torno al 60% y al 70%, mientras que los sujetos alejados por debajo (-1 dt) y 
por encima (+1 dt) de la media están alrededor del 14-17%. En este caso, los individuos 
alejados por debajo de 1 dt (—1 dt), que hacen un total de 87, se corresponden con sujetos 
con estructura de personalidad débil y propensa a presentar disfunciones.
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TABLA 6.36
PUNTUACIONES MEDIAS, BAJAS Y ALTAS EN LAS ESCALAS DE ESTRUCTURA DE PERSONALIDAD
(BIG FIVE QUESTIONNARIE -  BFQ)
ESCALAS
BFQ
BAJA (-1DT)
-
MEDIA ( X±1DT) ALTA (+ 1DT)
Sujetos o,% Sujetos % Sujetos %
Amistad 88 16,57 354 66,66 89 16,76
Apertura 90 16,95 347 65,35 94 17,70
Conciencia 93 17,51 344 64,78 94 17,70
Energía 66 12,43 390 73,45 75 14,12
Estabilidad 86 16,20 363 68,36 82 15,44
Puntuación total 87 16,38 371 69,87 73 13,75
N = 531
Posteriormente, se relacionarán estos datos con otras variables estudiadas como 
los hábitos de crianza y los trastornos conductuales de los adolescentes.
Al afinar un poco más y distribuir la población sobre la base de 2 desviaciones 
típicas, de forma que quede una distribución en 3 grupos, fundamentados sobre -2dt, 
± 2dt y +2dt, se obtiene la población que presenta una estructura de personalidad con 
tendencia a manifestaciones patológicas. Este punto hace referencia a los individuos de 
la muestra que exponen conductas cercanas a los polos negativos de los que se ocupa la 
teoría. Es decir, esta población será propensa a emitir conductas inestables 
emocionalmente, neuróticas e introvertidas, cerradas en sí mismas, hostiles y poco 
sensibles hacia las necesidades de los demás. Poco perseverantes, cerradas a la 
experiencia y a la ampliación de intereses y valores.
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TABLA 6.37
PUNTOS DE CORTE DE LAS ESCALAS DE ESTRUCTURA DE PERSONALIDAD 
BIG FIVE QUESTIONNAIRE (BFQ)
ESCALAS
BFQ
BAJA (-2DT) MEDIA ( X±2DT) ALTA (■► 2DD
Sujetos % Sujetos % Sujetos %
Amistad 9 1,69 509 95,86 13 2,45
Apertura 13 2,45 505 95,10 13 2,45
Conciencia 11 2,07 505 95,10 15 2,82
Energía 5 0,94 506 95,29 20 3,77
Estabilidad 19 3,58 508 95,67 4 0,75
Puntuación total 9 1,69 507 95,49 15 2,82
N = 531
En este caso, los sujetos que manifiestan problemas graves en Amistad son 9, en 
Apertura 13 sujetos, en Concienca 11, en Energía 5 y en Estabilidad 19 adolescentes, lo 
que significa un porcentaje bastante bajo ya que se halla entre el 2 y el 3% (tabla 6.37).
3.1 Relación entre estructura de personalidad del adolescente y las variables 
descriptivas.
Como se advierte en la tabla 6.38 la estructura de la personalidad guarda escasa 
relación de la significatividad con las diferentes variables descriptivas del estudio. 
Únicamente, los factores de Amistad, Apertura y Estabilidad llegan a establecer ligeras y 
esporádicas relaciones con dichas variables.
19'
TABLA 6.38
LA ESTRUCTURA DE LA PERSONALIDAD DEL ADOLESCENTE Y SU RELACIÓN CON LAS VARIABLES DESCRIPTIVAS
FACTORES
BFQ
SEXO CENTRO .
.
NUMERO DE HERMANOS■
.
POSICION
Varón Mujer F p Público Concertado F p 1 2 3 ó más
' ■ " \ 
p p Primero Intermedio Último F p
Amistad 18,72 15,33 1.57 ,021 ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
Apertura ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns 21,54 20,45 22,01 1,62 ,013
Conciencia ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
Energía ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
Estabilidad ns ns ns ns 26,97 29,72 1.43 0,049 29,16 28,39 27,72 1,15 ,021 ns ns ns ns ns
Por lo que se refiere al factor Amistad, las relaciones significativas con el sexo se 
manifiestan a favor de los varones. Estos tienden a mantener índices más elevados de 
interacción social y de amigabilidad, comparados con sus oponentes, las mujeres. Se 
puede decir, en este sentido, que los varones de la muestra advierten mayor sensibilidad 
hacia los otros, tienen mayores necesidades de cultivar, dar y recibir, la amistad para con 
los demás.
En cuanto al factor Apertura, los adolescentes que ocupan el último lugar entre 
sus hermanos, es decir, los benjamines de su familia, manifiestan mayor propensión a 
abrise a nuevas experiencias y nuevas formas de enfocar la vida. En definitiva, apuntan 
mayores preferencias por la novedad, por evitar la rutina y por reexaminar las normas o 
valores inculcados.
Por último, el factor Estabilidad aporta diferencias significativas con las variables 
Centro y Número de hermanos (tabla 6.38).
De una parte, respecto a la variable Centro, aparecen diferencias a favor de la 
Institución Educativa Concertada, lo cual indica que los adolescentes de la muestra que 
acuden a los Centros Concertados muestran mayores cuotas de estabilidad y ajuste 
emocional, frente los adolescentes de la Escuela Pública. Así pues, estos adolescentes, 
educados en centros concertados demuestran mayor capacidad de control de las 
emociones y de los impulsos, como la ansiedad, el estrés o la irritabilidad y el enfado.
En cuanto a número de hermanos, los resultados apuntan en el orden de que los 
hijos únicos tienden a mantener mayor estabilidad emocional y mayor control de los 
impulsos. La estabilidad y el autocontrol es directamente proporcional al número de 
hermanos. Es menor a medida que aumenta el número de descendientes. En las familias 
con 2 hijos, éstos logran dominar los impulsos y las emociones con más facilidad que 
cuando son 3 ó más hermanos.
19(
3.2. Relación entre los estilos de crianza y la estructura de personalidad del 
adolescente
Burns (1990) comprobó que algunas variables del entorno familiar potenciaban el 
buen funcionamiento psicológico del niño. Estas variables se referían, en primer lugar, a 
la aceptación cálida de los padres hacia el hijo, en segundo, al establecimiento de 
criterios de disciplina y al hecho de exigirles limitaciones claras de las conductas a 
realizar y, en tercer y último lugar, a la capacidad de escuchar y responder a las 
iniciativas individuales de los hijos dentro de los límites establecidos, fomentando la 
autonomía y la independencia (Bums, 1990).
Al transpolar estas variables al caso que nos ocupa, se ha realizado, en un primer 
momento, el análisis correlacional entre las escalas del PCRI-M y los Cinco Factores del 
BFQ, obteniendo índices de correlación significativos entre las escalas del PCRI-M de 
Apoyo, Disciplina, Comunicación y Satisfacción con la crianza, con el factor de Apertura a 
la experiencia y la puntuación total, ambos del cuestionario BFQ (Tabla 6.39). La 
tendencia de la correlación es negativa, lo cual viene a indicar una relación inversa entre 
las escalas de crianza y la Apertura a nuevas experiencias e ideas, apertura a la novedad 
y tolerancia hacia diferentes valores y estilos de vida, siguiendo los términos de Costa y 
col. (Costa y McCrae, 1985; Costa, McCrae y Dye, 1991). Aunque en un primer momento 
puede resultar contradictorio, el Apoyo y la Satisfacción por la crianza manifestado en las 
madres, puede fomentar la buena convivencia, la comunicación intrafamiliar y el sentirse 
bien en el seno de la misma, lo cual provocará que el preadolescente no tenga necesidad 
de abrirse a nuevas experiencias e ideas, (preadolescencia e inicio de la adolescencia).
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TABLA 6.39
CORRELACIONES SIGNIFICATIVAS ENTRE LOS ESTILOS DE CRIANZA DE LA MADRE Y LA 
ESTRUCTURA DE PERSONALIDAD DEL ADOLESCENTE
ESCALAS
PCRI-M
FACTORES BFQ
Amistad Apertura Conciencia Energía Estabilidad
.
Puntuación
Total
Apoyo ns -,147** ns ns ,174** ns
Autonomía ns ns ns ns ,122** ns
Comunicación ns -.157** -,099* -,097* ns -.123**
Deseabilidad social ns ns ns ns -,088* ns
Disciplina ns -.090* ns ns ,194** ns
Distribución rol ns ns ns ,132** ns ,105*
Implicación crianza o 
compromiso
ns ns ns ns ns ns
Satisfacción ns -.149** ns ns ns ns
Puntuación Total ns -,150** ns ns ,146** ns
Nivel de significatividad *0,05 **0,01
Igualmente, se aprecian correlaciones significativas entre las escalas del PCRI-M 
de Apoyo, Autonomía y Disciplina y el Factor Estabilidad Emocional del BFQ. Este factor 
evalúa la capacidad de control de las emociones, como la ansiedad , y de control de los 
impulsos, como la irritabilidad, la cólera y el enfado (Caprara y col. 1996). Todo ello viene 
a indicar cierta influencia entre el estilo de crianza que reciben los adolescentes y la 
estabilidad emocional que alcanzan. El sentimiento de apoyo emocional y social que 
perciben las madres tendrá efectos positivos sobre la estabilidad emocional del hijo. De 
igual forma que influirá positivamente la autonomía y la disciplina que la familia es capaz 
de otorgar, mediante la paulatina independencia, acompañada del establecimiento de 
criterios claros y contundentes.
Sin embargo, este mismo factor de Estabilidad Emocional establece correlaciones 
negativas con la escala de Deseabilidad Social (tabla 6.39). Esta situación viene a 
corroborar que las altas expectativas maternas tienden a desequilibrar a los hijos.
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Semejantes puntuaciones han sido obtenidas en otro estudios realizados en España 
(Carrasco, 2001).
Por otra parte, con el fin de comprobar cómo afectan los hábitos de crianza a la 
estructura de personalidad del adolescente, se ha llevado a cabo un análisis de regresión 
lineal entre las escalas del cuestionario PCRI-M, de Apoyo, Autonomía y Disciplina y los 
factores del Big Five Questionnaire (BFQ) de Apertura y Estabilidad Emocional, ya que 
mantienen correlaciones significativas entre ambos, a niveles de significatividad del 0,01.
Para ello, se han considerado Variables Independientes las escalas del PCRI-M 
de Apoyo, más Autonomía, más Disciplina. Y como Variable dependiente el factor de 
Apertura del BFQ, por un lado, y el factor Estabilidad Emocional, por otro. Ambos análisis 
de regresión mantienen niveles de significatividad inferiores al 0,01. En un caso las 
escalas del PCRI-M  mencionadas (Apoyo + Autonomía + Disciplina) explican el 1,8% de 
la variable Apertura a la experiencia o a la cultura (Tabla 6.40). Y, en otro, explican el 
4,5% del factor Estabilidad Emocional (Tabla 6.41).
TABLA 6.40
RELACIÓN ENTRE HÁBITOS DE CRIANZA Y APERTURA A LA EXPERIENCIA
VD -> BFQ: Apertura
VI PCRI: Apoyo + Autonomía + Disciplina
R cuadrado F p-valor
sig.
Coeficientes del Modelo 
B Error típico
T sig
,018 9,594 ,002 29,683
-0,0954
2,495
,031
11,89
-3,097
,000
,002
TABLA 6.41
RELACIÓN ENTRE HÁBITOS DE CRIANZA Y ESTABILIDAD EMOCIONAL
VD -> BFQ: Estabilidad emocional
VI -» PCRI: Apoyo + Autonomía + Disciplina
R cuadrado F p-valor
sig.
Coeficientes del Modelo 
B Error típico
T sig
,045 24,735 ,000 15,940
,153
2,500
,031
6,376
4,973
,000
,000
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Estos resultados corroboran la existencia de cierta relación entre el estilo de 
crianza que emana del entorno familiar y la estructura de personalidad del adolescente, 
por lo que se refiere a la capacidad de controlar las emociones y abrirse a la experiencia 
o a la cultura.
Por su parte, la estabilidad emocional del preadolescente y adolescente se 
fomenta desde los estilos educativos de los padres o, dicho de otro modo, los padres que 
impulsan la autonomía de los hijos, imparten disciplina mediante el establecimiento de 
criterios claros y se sienten apoyados en su rol de progenitores, asientan las bases para 
crear un clima familiar estable que potencia la seguridad de los hijos y, por ende, el 
equilibrio y la estabilidad emocional.
En este sentido, nos encontramos en la línea de Bums (1990) al comprobar que 
variables del entorno familiar facilitan el buen funcionamiento psicológico del adolescente. 
A pesar de ello, conviene tomar con cierta cautela esta afirmación, puesto que gran parte 
de la varíanza queda fuera de esta relación. Cabe pensar, asimismo, que otras variables, 
bien relativas a la propia carga genética-temperamental del mismo sujeto, bien 
procedentes del entorno social más amplio, pueden ejercer una influencia sobre la 
personalidad del adolescente en una etapa de su vida, la adolescencia, en la que el 
ambiente social, sobre todo la ascendencia que los iguales, amigos y compañeros, tienen 
sobre las propias decisiones, alcanza cuotas de influencia elevadas.
4. Problemas de conducta del adolescente
El Child Behavior Checklist -CBCL- de Achenbach y Edelbrock (1983, 1986), 
autoinforme cumplimentado por las madres, ha constituido la base fundamental, junto al 
Cuestionario de Agresividad Física y Verbal (AFV) de Caprara y col., (1993, 1996) para 
el estudio de los problemas conductuales que manifiestan los adolescentes. El CBCL se 
refiere a la percepción que tienen las madres con respecto a los trastornos 
comportamentales de los hijos, mientras en el AFV la cumplimentación procede de los 
mismos adolescentes.
En el cuestionario de Achenbach, el Child Behavior Checklist -CBCL-, como ha 
quedado reflejado en el apartado 5.1-b, págs. 135 , la fiabilidad y validez está garantizada 
dados los numerosos análisis estadísticos efectuados en población española
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(del Barrio y Cerezo, 1990; Sardinero y col. 1997); con estadounidenses (Achenbach y 
Edelbrock, 1981, 1983); en población holandesa (Verhulst, 1985); canadiense (Schuwger 
y col, 1982) y en Sudamérica, con población puertoriqueña (Bird y col., 1988) y chilena 
(Montenegro y col., 1983).
4.1 Análisis de las puntuaciones del Child Behavior Checklist (CBCL)
Al hacer el análisis estadístico de las puntuaciones que la muestra poblacional ha 
obtenido en el CBCL se ha procedido, en primer lugar, a obtener las medias, 
desviaciones típicas y puntuaciones mínimas y máximas de los diferentes aspectos 
medidos por el cuestionario (Tabla 6.42).
TABLA 6.42
PUNTUACIONES MEDIAS, DESVIACIÓN TIPICA Y PUNTUACIONES MÁXIMA Y MÍNIMA 
OBTENIDAS EN CADA UNA DE LAS ESCALAS DEL CHILD BEHAVIOR CHECKLIST 
(CBCL) DE ACHENBACH Y EDELBROCK (1983, 1986)
Escalas CBCL Media Desviación
.
Típica
-
Mínima Máxima
'
Agresividad 7,2 4,83 0 29
Ansiedad somática 2,6 2,39 0 13
Delincuencia-no sociabilidad 0,4 0,76 0 5
Delincuencia 1,1 1,58 0 12
Depresión 3,8 2,76 0 16
Hiperactividad 3,5 3,17 0 17
Obsesivo-Compulsivo 1,9 1,81 0 13
Problemas somáticos 1,5 1,44 0 7
Retraimiento 3,1 2,63 0 15
Puntuación total 25,2 16,44 0 90
N=531
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Se distingue, en la tabla, que las puntuaciones medias oscilan entre 0,4 en la 
escala de Delincuencia-no social y 7,2 para la escala de Agresividad. La variabilidad de 
las mismas escalas va desde cero, puntuación mínima que se obtiene en todas y cada 
una de las escalas, hasta 29, puntuación directa máxima alcanzada en la escala de 
Agresividad.
La puntuación media total de problemas comportamentales que manifiestan los 
sujetos de la muestra se eleva a 25,2, con una desviación típica de 16,44 y una 
variabilidad entre 0 y 90, que constituyen la mínima y máxima puntuaciones totales. Esta 
puntuación se asemeja a la obtenida por Roa (2000) en nuestro país, al obtener una 
media de 26,79, con una desviación típica de 17,39 y una fluctuación mayor, dado que se 
encuentra entre 0 y 164 de puntuación mínima y máxima.
Ambos resultados se encuentran ligeramente por debajo de otras investigaciones 
realizadas en España. En este sentido, Bonet (1991) obtuvo puntuaciones medias de 
35,8, con una desviación típica de 20,4. Y se asemejan a los resultados de otras 
investigaciones realizadas en población holandesa con una media de 21,8 y una 
desviación típica de 16,2; en población americana la media fue de 20,8 y la desviación 
típica de 14,6 (Verhulst, 1985). Igualmente, resultados parecidos se han obtenido en 
población puertorriqueña (Bird et al, 1988) y en población chilena (Montenegro y col., 
1983).
Se ha procedido, a continuación, a distribuir las puntuaciones en grupo alto (+1dt), 
grupo medio (± 1dt) y grupo bajo (-1 dt).
El agrupamiento de sujetos alejados 1dt por encima de la media (+1dt), 
considerado con problemas conductuales, fluctúa entre el 7,72% y el 21,28% de los 
sujetos, es decir, entre 41 sujetos que puntúan alto en la escala de Delincuencia-no 
social, y 113 sujetos con altas puntuaciones para la escala de Problemas somáticos. 
Ambas puntuaciones extremas dejan entremedias, en orden ascendente, la escala de 
Agresividad con 71 sujetos (13,37%), seguida de la escala de Delincuencia con 82 
sujetos (15,44%). Prosiguen las escalas de Depresión y de Hiperactividad con 84 
adolescentes en cada una (15,82%); la escala Obsesivo-compulsiva con 89 muchachos 
(16,76%); 90 en la escala de Retraimiento (16,95%) y, por último, 103 en la escala de 
Ansiedad somática, lo que implica al 19,40%. (Tabla 6.43).
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Estos sujetos forman el intervalo de desviación superior a +1dt y corresponden a 
los adolescentes de la muestra que manifiestan dificultades conductuales. Los restantes 
sujetos, incluidos en el grupo medio (±1dt), y grupo bajo (-1 dt), compete a adolescentes 
con pocos o ningún problema conductual, según criterio de las propias madres.
TABLA 6.43
PUNTUACIONES MEDIAS, BAJAS Y ALTAS EN LAS ESCALAS DE CO NDUCTA DEL CHILD 
BEHAVIOR CHECKLIST (CBCL) DE ACHENBACH Y EDELBROCK(1983, 1986)
Escalas CBCL
¡ jrr, sjzr*
Agresividad 95 17,89 365 68,74 71 13,37
Ansiedad somática 115 21,66 313 58,94 103 19,40
Delincuencia-no sociabilidad 357 67,23 133 25,05 41 7,72
Delincuencia — — 449 84,56 82 15,44
Depresión 121 22,79 326 61,39 84 15,82
Hiperactividad 108 20,34 339 63,84 84 15,82
Obsesivo-Compulsivo 130 24,48 312 58,76 89 16,76
Problemas somáticos 171 32,20 247 46,52 113 21,28
Retraimiento 89 16,76 352 66,29 90 16,95
Puntuación Total 75 14,12 377 71,00 79 14,88
Con la finalidad de conocer el grado de problematicidad extrema de la muestra y, 
por tanto, la población de riesgo de conductas antisociales, se ha procedido a agruparla 
en base al criterio de 2dt, obteniendo 3 grupos, uno alejado 2dt por debajo de la media 
(-2dt), otro comprendido en el intervalo ± 2dt, y un tercer, alejado 2 dt por encima de la 
media (+2dt).
De los resultados que pueden observarse en la tabla 6.44, resalta, de una parte, 
que los sujetos, denominados de riesgo e incluidos en la agrupación alta (+2dt) 
convergen en torno al 5%. Todas las escalas se encuentran por debajo de este 
porcentaje a excepción de la escala de Delincuencia-no social que obtiene el 7,72% con
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41 sujetos. Este porcentaje es semejante al hallado en otras investigaciones en población 
normal (Roa, 2000).
De otra parte, despunta el hecho de que el grupo alejado 2dt por debajo de la 
media (-2dt) no contempla sujeto alguno, en ninguna de las escalas medidas por el 
cuestionario CBCL.
TABLA 6.44
PUNTOS DE CORTE DE LAS ESCALAS DE CO NDUCTA DEL CHILD BEHAVIOR CHECKLIST 
(CBCL) DE ACHENBACH Y EDELBROCK (1983, 1986)
Escalas CBCL
Agresividad
Baja -2dt)
%
Media
--------;--- - -----
/
508
(±2dt)
r ................
%
95,67
■■U,-
Alta (
23
+2dt)
%
4,33
Ansiedad somática — — 506 95,29 25 4.71
Delincuencia-no sociabilidad — — 490 92,28 41 7,72
Delincuencia — — 513 96,61 18 3,39
Depresión — — 509 95,86 22 4,14
Hiperactividad — 505 95,10 26 4,90
Obsesivo-Compulsivo — 507 95,48 24 4,52
Problemas somáticos — — 511 96,23 20 3,77
Retraimiento — — 509 95,86 22 4,14
Puntuación Total — — 513 96,61 18 3,39
Todo ello viene a indicar que nos hallamos ante una muestra con niveles bajos de 
manifestaciones conductuales problemáticas, aunque no se da la ausencia total de ellas. 
A su vez, una parte de la población, contenida alrededor de 5%, expone problemas 
conductuales graves, por ello se la considera población de riesgo antisocial. Con todo, 
conviene saber si estas manifestaciones conductuales difíciles están unidas a la 
adolescencia o etapa evolutiva en la que se encuentra la muestra, llamada etapa de 
riesgo en las sociedades industrializadas, o bien, son manifestaciones que afloran desde 
la infancia, lo cual agravaría el pronóstico de la misma (Moffitt, 1993).
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Reincidiendo en el análisis del grado de problematicidad de los adolescentes, y a 
fin de comprobar el número de sujetos que sobrepasan, por exceso, los niveles normales 
-considerados dentro del intervalo ±2dt-, se han obtenido los puntos de corte para cada 
una de las escalas y, así, conocer el número de sujetos que pueden mostrar conductas 
difíciles, desde el punto de vista conductual. A los sujetos que se encuentran por encima 
de +2dt se les puede considerar la población de riesgo contenida en la muestra.
Estos puntos de corte, reflejados en la tabla 6.45 bajo la categoría de “Criterio” se 
han obtenido mediante el procedimiento de aislar las puntuaciones que hacen barrera 
con las 2dt por encima de la media (+2dt).
En la mencionada tabla 6.45 se comprueba que el número de sujetos definidos 
como puntuación de riesgo para cada uno de los factores evaluados por el CBCL se 
encuentra entre el 4% y el 5%, salvo el factor de Delincuencia-no social que alcanza casi 
el 8%.
Al comparar el porcentaje de sujetos patológicos de esta investigación con otra 
realizada en población madrileña por Roa (2000), se observa que los porcentajes de 
problematicidad extrema son semejantes en los diferentes factores con excepción de 
Delincuencia-no social, donde la muestra valenciana está más de tres puntos por encima 
de la madrileña y el factor Hiperactividad que obtiene casi dos puntos por debajo de la 
misma muestra madrileña (Tabla 6.45).
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TABLA 6.45
NÚMERO DE SUJETOS QUE SOBREPASAN LOS NIVELES CONSIDERADOS NORMALES
EN PROBLEMAS CONDUCTUALES
Factores CBCL Número
_ . Sujetos
Criterio % % (Roa, 2000)
Agresividad 23
..............
¿17 4,33 3,47
Ansiedad somática 25 ¿8 4,71 4,20
Delincuencia-no social 41 ¿2 7,72 4,58
Delincuencia 18 ¿5 3,39 2,19
Depresión 22 ¿10 4,14 3,47
Hiperactividad 26 ¿10 4,90 6,21
Obsesivo-Compulsivo 24 ¿6 4,52 4,02
Problemas somáticos 20 ¿5 3,77 2,38
Retraimiento 22 ¿9 4,14 3,11
Puntuación Total 18 ¿58 3,38 3,29
4.2. Relación entre problemas conductuales y las variables intervinientes
Al vincular los problemas conductuales que manifiestan los adolescentes y que 
son percibidos por las madres, con las variables intervinientes, cabe señalar la fuerte 
influencia que ejerce la Clase Social y la Estructura Familiar en los problemas 
conductuales. Las restantes variables intervinientes, a saber, Centro, Sexo, Edad, 
Posición, Número de hermanos y Población, apenas muestran relaciones significativas 
con las facetas evaluadas por el CBCL.
Los Anova elaborados al efecto, muestran vinculaciones entre factores aislados 
del cuestionario y estas variables, como es el caso de Delincuencia-no social con Centro, 
cuyas diferencias significativas se decantan a favor de la Institución Pública. En este 
sentido, se comprueba que los Centros Públicos acogen a mayor número de alumnado 
que manifiesta conductas antisociales, con la peculiaridad de que los sujetos actúan en 
solitario.
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Igualmente, el ANOVA aporta diferencias significativas, de un lado, entre »l factor 
del CBCL de Retraimiento y el sexo. Y, de otro, el factor Depresión con la variabá edad. 
En el primer caso, Retraimiento y sexo, las diferencias se inclinan a favor de los \arones, 
es decir, los varones tienden a manifestar mayores dificultades para exterfarizar y 
compartir sus sentimientos. En el segundo caso, Depresión y edad, las diferercias se 
acrecientan en la medida que se eleva la edad, de 12, 13 y 14 años, y se equipran en 
las categorías de 14 y 15 ó más años (Tabla 6.46). Estos resultados son indicacores de 
la relación entre sexo y nivel de retraimiento social, superior en los varones qut en las 
mujeres. Y, por otro, las conductas depresivas se incrementan con la edad. La pubertad 
eleva los sentimientos negativos sobre uno mismo y fluyen comportamientos lígalos a la 
depresión, al bajo autoconcepto emocional y a la disminución de la propia aceptación. La 
incidencia de la depresión ligado a la edad se ha observado, igualmente, en otros 
estudios (Shaffii y Shaffii, 1995; Mestre et al, 1992; Polaino y García Villamisar, í)93; del 
Barrio y Mestre, 1989).
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TABLA 6.46
PERCEPCIÓN DE LOS TRASTORNOS CONDUCTUALES SEGÚN EL CENTRO, EL SEXO Y LA EDAD
FACTORES CBCL
- ' '
CENTRO
• SE •• •
SEXO EDAD (años)
Público Privado F p Mujer F 13 14 15 ó más F P
Agresividad ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
Ansiedad somática ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
Delincuencia ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
Hiperactividad ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
Delincuencia-no social 1,352 0,916 2,733 ,002 ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
Depresión ns ns ns ns ns ns ns ns 3,198 3,557 4,217 4,212 2,001 ,019
Obsesivo-Compulsivo ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
Problemas somáticos ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
Retraimiento ns ns ns ns 3,120 3,037 1,842 ,034 ns ns ns ns ns ns
Puntuación Total ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
En relación a la influencia que ejerce la clase social y la estructura familiar sobre 
los problemas de conducta de los sujetos, se puede apreciar, en los análisis de varianza 
organizados en las tablas 6.47 y 6.48, el peso que aportan ambas variables sobre los 
trastornos comportamentales.
Con respecto a la clase social, puede observarse la relación de dependencia 
significativa entre las escalas de Delincuencia-no social, Depresión, Obsesivo- 
Compuisivo, Problemas somáticos y Retraimiento -las cuatro últimas constituyen los 
denominados síntomas internalizados- con la Clase social. AI tiempo que esta relación no 
es significativa con los síntomas extemalizados, es decir, con los factores de Agresividad, 
Ansiedad somática, Delincuencia e Hiperactividad.
La vinculación plasmada, mediante las diferencias significativas entre factores ' 
internalizados dei CBCL y la clase social, confirma la tendencia alcista entre trastornos de 
conducta y clases sociales bajas. Esta propensión al alza se manifiesta, de forma gradual 
a medida que decrece el estatus socioeconómico, de tal forma que los trastornos se : 
agravan en las clases sociales más desfavorecidas. Con todo, las clases sociales I, II y III 
tienden a equipararse en los resultados obtenidos. A partir de ahí, se produce una 
tendencia ascendente que va incrementándose en la medida que decrece la clase social. 
De esta forma, los adolescentes pertenecientes a la clase social IV  tienen mayores 
probabilidades de manifestar problemas conductuales. De modo paulatino, esta 
probabilidad se eleva en los estatus sociales más desfavorecidos, la clase social V. Los 
resultados obtenidos indican que, en este estudio, la clase social se constituye como un 
factor de riesgo para los problemas conductuales. Dichas conclusiones se encuentran en 
la misma línea que las obtenidas por Mayor y Urra (1991). Aunque, como se ha 
apuntado, esta es una variable controvertida que obtiene resultados contradictorios en los 
diferentes estudios a los que se ha tenido acceso (Farnworth y col. 1994; Romero, 1996; 
Roa, 2000; Sobral y col., 2000).
Por lo que respecta a la relación entre problemas de conducta y estructura 
familiar, operativizada como familia completa y monoparental, cabe resaltar, como 
muestra el análisis ANOVA de la tabla 6.48, la fuerte ligazón significativa entre la 
puntuación total del CBCL o entre los factores extemalizados y los internalizados y la 
variable estructura familiar. La misma conexión se da, asimismo, entre prácticamente 
todos los factores que mide el cuestionario y la variable en cuestión. Excepción hecha en
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los factores Depresión y Problemas somáticos que no mantienen diferencias significativas 
con la estructura familiar.
TABLA 6.47
PERCEPCIÓN DE LOS TRASTORNOS CONDUCTUALES EN RELACIÓN CON LA CLASE SOCIAL
FACTORES
CBCL
CLASESOCIAL
1 11 III
■' w; ■ 
IV F Sig.
Agresividad ns ns ns ns ns ns ns
Ansiedad somática ns ns ns ns ns ns ns
Delincuencia ns ns ns ns ns ns ns
Hiperactividad ns ns ns ns ns ns ns
Delincuencia-no social 0,7 1,172 0,831 1,165 1,153 2,145 ,016
Depresión 3,333 2,586 3,347 3,854 4,211 1,988 ,020
Obsesivo-Compulsivo 1,366 1,517 1,505 2,000 2,211 2,541 ,005
Problemas somáticos 1,233 0,931 1,336 1,455 1,663 2,790 ,007
Retraim iento 2,266 2,827 2,652 2,994 3,559 2,115 ,012
Puntuación total ns ns ns ns ns ns ns
TABLA 6.48
PERCEPCIÓN DE LOS TRASTORNOS CONDUCTUALES EN RELACIÓN CON
LA ESTRUCTURA FAMILIAR
FACTORES CBCL
ESTRUCTURA FAMILIAR ■ .
Familia
completa Monoparental F Sig.
Agresividad 7,059 8,318 2,201 ,001
Ansiedad somática 2,490 3,454 1,912 ,027
Delincuencia 0,387 0,833 5,855 ,000
Hiperactividad 3,419 4,075 1,882 ,020
Delincuencia-no social 1,079 1,606 1,919 ,035
Depresión ns ns ns ns
O bsesivo-Compulsivo 1,883 2,196 3,453 ,000
Problemas somáticos ns ns ns ns
Retraim iento 2,969 3,848 1,863 ,023
Puntuación total 24,423 30,409 1,424 ,017
Factores exteralizados 11,070 13,727 1,616 ,014
Factores internalizados 13,352 16,681 1,847 ,001
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Un análisis pormenorizado de la situación indica que los problemas conductuales 
se producen, con mayor incidencia, en familias monoparentales. Una vez más, la familia 
completa manifiesta mayor apoyo en la labor educativa, determina un mejor estilo 
educativo y, a la vez, incide positivamente sobre la conducta del adolescente, con lo cual 
baja el grado de problematicidad de las conductas manifestadas.
En el lado opuesto, cuando se encuentra uno de los progenitores solo ante la 
crianza percibe menor apoyo emocional y social hacia la misma, mantiene una mayor 
inconsistencia en los criterios de disciplina y, a la vez, se siente menos comprometido e 
interacciona en menor medida con el hijo. Todo ello, puede comportar falta de criterios e 
inseguridad en la labor educativa, lo que conducirá a elevar los problemas conductuales 
de los adolescentes.
4.3 Relación entre estilos de crianza y los problemas conductuales
Este apartado se centra en el análisis y posible conexión entre los hábitos de 
crianza, que fomentan los padres en el hogar, en especial la madre, y las dificultades 
compartamentales que manifiestan los adolescentes, en opinión de las mismas 
progenitoras.
Los análisis estadísticos efectuados se han centrado en las técnicas de .
. ' t !
correlación bilateral de Pearson, Análisis de Varianza, y Análisis de regresión lineal, entre 
variables.
En primer lugar, se expondrán los resultados obtenidos del análisis correlacional 
efectuado con la finalidad de examinar, en principio, la posible relación significativa entre 
hábitos de crianza y problemas conductuales. Este análisis muestra correlaciones ,
significativas negativas, a nivel de significación de 0,01, entre cada uno de los factores 
que constituyen el Child Behavior Checklist (CBCL) de Achenbach y Edelbrock (1983, 
1986) y la puntuación total del Parent-Child Relationships Inventory (PCRI-M) de Gerard 
(1994), a excepción del factor Deseabilidad Social, cuya correlación sostiene una 
tendencia positiva. (Tabla 6.49).
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Al adentrarnos en los diferentes elementos del PCRI-M, se observa que las 
escalas de Apoyo, Autonomía, Disciplina y Satisfacción sustentan, todas ellas, 
correlaciones significativas negativas o inversas con cada uno de los factores y síntomas 
incluidos en el CBCL, tanto en los síntomas extemalizados como en los internalizados, lo 
cual sugiere que el sentimiento de apoyo, social y emocional, percibido por la madre, 
unido a la capacidad de fomentar autonomía e independencia en el hijo, junto a la 
adecuada implantación de criterios que conduzcan a una ajustada disciplina, más la 
satisfacción de ser madre, conformarán un salvoconducto que preservará al hijo de la 
aparición de trastornos conductuales, o dicho de otro modo, buenos hábitos de crianza 
servirán de garantía ante la posible aparición de conductas socialmente adaptadas, y 
protegerán de los problemas de comportamiento, bien en síntomas extemalizados, bien 
en internalizados (tabla 6.49).
T A B L A  6 .4 9
C O R R ELA C IO N ES  S IG N IF IC A TIVA S  E N TR E  ESTILO S DE C R IA N ZA  Y PR O BLEM AS C O N D U C TU A LE S  DE LOS ADO LESC EN
FA C TORES 
CBCL
ESCA
• 1
LAS DEL PARENT-CHILD
• ... : •; ;__ . . . . "
RELA TIONSHIPS INVENTORY ( PtZRÍ-M)
ÍÍÍS--W
A poyo A utonom ía C om unicación Deseabilidad
s ocia l
D iscip lina
■; / ;:V-
Distribución Im plicación
crianza
Satisfacción
-
Agresividad ■ -339** -342** -138** 166**
_
-492** ns -131** -256** -3
Ansiedad somática ■ -217** -213** ns 146** -280** ns ns -138** -2
Delincuencia » -193** -170** -126** ns -345** -107* -095* -216** -2
Hiperactividad ■ -294** -264** -196** 183** -379** ns -181* -223** -3
Delincuencia-no social ■ ■ -194** -282** -146** ns -325** -089* -168** -272** -3
Depresión ■ . -322** -219** -141** ns -262** -113** ns -181** -2
Obsesivo-Compulsivo ■ > -284** -243** -100* 086* -364** -115** -089* -192** -3
Problemas somáticos ■ ■ -216** -213** ns ns -285** ns -091* -149** -2
Retraimiento • ■ -383** -320** -154** 163** -460** -095* -196** -234** -4
Total -381** -345** -170** 160** -489** -112* -162** -274** -4
Nivel de significatividad:
* *  0,01
* 0 ,0 5
. síntomas extem alizados 
. .  síntomas internalizados
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Las restantes escalas del PCRI-M mantienen, igualmente, correlacbnes 
significativas negativas con algunos factores del CBCL, con la salvedad de la escala de 
Deseabilidad Social donde se ratifica la tendencia positiva. Así pues, en los factores de 
Agresividad, Ansiedad somática, Hiperactividad, Obsesivo-Compulsivo y Retraimiento se 
mantiene la tendencia correlacional negativa anunciada. El hecho de que la correlación 
en la escala de Deseabilidad Social sea positiva, indica que puntuaciones elevadas 
generan problemas en los niños. Por tanto, contiene mayores connotaciones negativas 
de lo que en principio cabría esperar. Resultados semejantes fueron obtenidos por Roa 
(2000).
Así pues, cabe incidir en el hecho de que las expectativas maternas, cuando son 
elevadas, llegan a provocar un incremento de los problemas conductuales, tanto en el 
orden extemalizado, que afectan a la Agresividad, la Ansiedad somática y la 
Hiperactividad, como en el orden internalizado, referidos a los factores Obsesivo- 
compulsivos y al Retraimiento.
La conexión entre la escala de Deseabilidad social y los problemas conductuales 
apoya los resultados apuntados anteriormente, relativos a la correlación negativa entre 
esta misma escala y el factor de Estabilidad Emocional, del BFQ. Las madres que 
puntúan alto en la escala de Deseabilidad social y, por tanto, generan expectativas 
sociales elevadas, llegan a incrementar los índices de Inestabilidad emocional y los 
problemas conductuales en los hijos.
Como se verá posteriormente, ambos constructos, los problemas conductuales y 
la Estabilidad emocional, se hallan muy unidos.
Al hilo de los resultados obtenidos, puede afirmarse que las prácticas adecuadas 
en hábitos de crianza, comportan una disminución de las manifestaciones conductuales 
problemáticas y, a la inversa, malos hábitos de crianza contribuirán al incremento de los 
problemas comportamentales en los adolescentes.
Semejantes análisis se han efectuado con los trastornos emocionales, obtenidos a 
partir de los Cuestionarios sobre Inestabilidad Emocional (IE), Agresividad Física y Verbal 
(AFV) y Depresión (CDI). En estos casos, se constatan correlaciones significativas 
negativas localizadas en las escalas de Apoyo, Comunicación, Disciplina y Satisfacción 
por la crianza, al igual que con las puntuaciones totales del PCRI-M, lo cual indica,
igualmente, la relación inversa entre hábitos de crianza y dificultades o trastornos 
emocionales (Tabla 6.50).
Con todo, la ligazón establecida entre los hábitos de crianza y los problemas 
emocionales no es tan fuerte, como en el caso del CBCL, al quedar muchos factores lejos 
de alcanzar el grado de significatividad. La correlación no es significativa en las escalas 
de Deseabilidad Social, Distribución de Rol e Implicación con la crianza para ninguno de 
los cuestionarios estudiados (IE, AFV, CDI). A su vez, la agresividad física y verbal {AFV) 
no mantiene correlaciones significativas con Autonomía. La Inestabilidad emocional (IE) 
no correlaciona significativamente con la escala de Comunicación del PCRI-M. Y por 
último, la depresión (CDI-S) no establece correlación significativa con Autonomía, ni con 
Disciplina, además de las anteriormente mencionadas.
TABLA 6.50
CORRELACIONES SIGNIFICATIVAS ENTRE ESTILOS DE CRIANZA Y LOS TRASTORNOS EMOCIONALES
DE LOS ADOLESCENTES
CUESTIONARIOS
ESCALAS DEL PARENT-CHILD VSHIPSINVENTORY ( JCRI-M)
A poyo Autonom ía
■
C om unicación D eseabilidad
s ocia l
D isciplina Distribución  
de ro l
Im plicación
crianza
Satisfacción
' " t
■
«estabilidad Emocional (IE) -154" -126" ns ns -194" ns ns -088* -1
flresividad Física y Verbal (AFV) -099* ns -112" ns -117" ns ns -124" -1
«presión (CDI-S) -197" ns -102* ns ns ns ns ns -1
Nivel de significatividad 
* *  0,01 
*0,05
A pesar de ello, la relación significativa negativa que se ha obtenido entre estos 
últimos cuestionarios mencionados y la puntuación total del PCRI-M, orienta a concluir, 
una vez más, que buenos hábitos de crianza protegerán la posible afloración de 
trastornos emocionales, aunque esta afirmación se entenderá con cierta cautela debido a 
que, de un lado, no todas las escalas mantienen correlaciones significativas y, de otro, los 
problemas emocionales, en toda su extensión, no pueden dejarse únicamente al amparo 
de los hábitos o estilos educativos.
Por último, cabe mencionar las correlaciones negativas, a nivel de significación de 
0,01, que se establecen entre el factor Disciplina y los constructos de Inestabilidad 
Emocional y Agresividad Física y Verbal. La inculcación, por parte de los padres, de
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normas disciplinarias apoyadas sobre criterios firmes de actuación, guían la conducta del 
adolescente y ejercen una acción positiva sobre la misma, tanto en el orden de la 
estabilidad y control emocional como con la agresividad, física y verbal, que se puede 
manifestar hacia los demás. Estos resultados se encuentran en la línea de Hoffman 
(1960, 1977), Baumrind (1975), Samper (1999).
5. Depresión infanto-juvenil
5.1. Análisis de las puntuaciones del Short C h ildren ’s Depression Inventory  (CDI-S)
Como se ha comentado en el apartado 5.2.e, pag. 142, la Depresión Juvenil se ha 
evaluado mediante el cuestionario abreviado CDI (Inventarío de Depresión de Niños) de 
Kovacs y Beck (1977) que en su última revisión (Kovacs, 1992) aparece una forma 
abreviada con 10 elementos CDI-S (Short Children’s Depression Inventory) con 
características de fiabilidad y validez interna semejantes a la versión completa, 
compuesta por 27 items (del Barrio y col. 1997). En la versión completa, la fiabilidad 
obtenida mediante el alpha de Cronbach, se sitúa entre 0.79 en población española 
(Frías, del Barrio y Mestre, 1991) y 0,92 (Polaino y García Villamisar, 1993).
El análisis estadístico realizado arroja una puntuación media de 3,66 para la 
población muestral con una oscilación entre 16 de puntuación máxima, y cero como 
puntuación mínima. La desviación típica es 2,62 (tabla 6.51).
TABLA 6.51
PUNTUACIONES MEDIAS, DESVIACIÓN TÍPICA Y PUNTUACIONES MÁXIMA
Y MÍNIMA OBTENIDAS EN EL SHORT CHILDREN’S DEPRESSION INVENTORY
(CDI-S) DE KOVACS (1992)
MEDIA DESVIACIÓN VALOR VALOR
TÍPICA MÁXIMO MÍNIMO
CDI-S 3,66 2,62 16 0
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Puntuaciones semejantes se obtuvieron en otro estudio realizado por Olmedo 
(1998) en población adolescente. Estas puntuaciones bajan sustancialmente cuando se 
trabaja sobre población infantil (Mestre, 1992; del Barrio, Moreno y López, 1997).
Al distribuir la muestra en tres grupos, un grupo bajo, por debajo de 1 dt de la 
media, un grupo medio, cuyas puntuaciones se encuentran en el intervalo que va desde 
1 dt por encima de la media a 1 dt por debajo de la media y el grupo alto con puntuaciones 
superiores a +1 dt. se observa en la tabla 6.52 que el grupo bajo está compuesto por 98 
sujetos, lo que implica un 18,56%, el grupo medio agrupa a 363 adolescentes, 68,75% y 
el grupo alto lo configuran 67 casos, que se corresponde con el 12,69%.
TABLA 6.52
PUNTUACIONES MEDIAS, BAJAS Y ALTAS EN EL SHORT CHILDREN’S DEPRESSION 
INVENTORY (CDI-S) DE KOVACS (1992)
Baja (-1dt) Media ±1dt) Alta (+1dt)
Sujetos % Sujetos 0/
r -
%
CDI (N=528) 98 18,56 363 68,75 67 12,69
Esta distribución considera los casos que manifiestan niveles moderados de 
síntomas depresivos, es decir, la población que muestra una tendencia moderada a sufrir 
síntomas depresivos, situada casi en el 13%, como ganas de llorar ante la presencia de 
contrariedades o sin ellas, tendencia al aislamiento, a la tristeza, débil autopercepción o 
autoconcepto, dificultades en la relación con los demás, etc.
Al alejarnos 2dt de la media, para conocer los casos con síntomas patológicos 
depresivos, se forman de nuevo 3 grupos, con el mismo criterio de -2dt, ± 2dt y +2dt. En 
este caso, la distribución grupal se configura de forma diferente, dada la desviación 
asimétrica sesgada hacia la derecha o con sesgo negativo (tabla 6.53). El grupo bajo 
(-2dt) se caracteriza por la ausencia de sujetos, mientras que el grupo alto (+2dt) acoge 
33 individuos, lo que implica el 6,25%. Este porcentaje es ligeramente superior al de otras 
muestras y distribuciones realizadas que lo sitúan entre el 5 y 6% e incluso por debajo del 
5% (Roa, 2000).
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TABLA 6.53
PUNTOS DE CORTE EN EL SHORT CHILDREN’S DEPRESSION INVENTORY (CDI-S) DE
KOVACS (1992)
Baja (-2dt) Media (±2dt) Alta (+2dt)
Sujetos % Sujetos % Sujetos %
CDI (N=528) — — 495 93,75 33 6,25
El punto de corte se ha fijado en >9, equivalente a más de dos desviaciones 
típicas. La puntuación de corte es semejante a la obtenida en otros estudios 
epidemiológicos de depresión infantil en población española, que, igualmente, la sitúan 
en 9 (del Barrio, Moreno y López, 1997). M. Kovacs establece el punto de corte en 8 
(Kovacs, 1992). La elevación de la puntuación de corte unido al peso que tiene el grupo 
alto (+2dt) en la distribución de la muestra junto a la ausencia de sujetos en el grupo bajo 
(-2dt) indica que la población valenciana entre 12-15 años, sobre la que se realiza este 
estudio, muestra niveles elevados a padecer síntomas depresivos, como llorar ante 
cualquier contrariedad, ver las cosas peor de lo que son en realidad y, en general, 
observar los hechos de forma negativa.
5.2 Relación entre Depresión Infanto-Juvenil y variables personales y socio- 
familiares
Variadas investigaciones demuestran la influencia que ejercen los factores 
personales y del ambiente sobre la afloración de sintomatología depresiva en los niños, 
adolescentes y adultos (del Barrio, 1997, 2000, 2001; Mestre, 1992; Gonzales y col., 
2000; Prescot y col., 1998; Barón y Campbell, 1993).
En este apartado nos centraremos en la relación entre la incidencia depresiva de 
la población analizada y sus variables personales y del entorno socio-familiar, como son 
el sexo, la edad, el curso, el centro, la clase social, la estructura familiar, la fratría 
y la población.
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Los ANOVA realizados arrojan diferencias significativas con las variables sexo, 
edad, estructura familiar y población. Por el contrario, no muestran estas diferencias 
significativas con las variables tipo de centro, clase social, fratría o lugar que los sujetos 
ocupan entre los hermanos.
En la tabla 6.54 puede observarse que las diferencias significativas con la variable 
sexo se sitúan a favor de las mujeres adolescentes que, al igual que ocurre en otras 
investigaciones, manifiestan mayor riesgo de sufrir depresión que los varones 
adolescentes (del Barrio, 1997; Bragado, 1995; Barón y Campbell, 1993; Mestre, 1992; 
Oster y Caro, 1990). Además, las chicas tienen mayores riesgos de desarrollar episodios 
depresivos en el futuro (del Barrio, 1997). Estas diferencias de género en la pubertad, 
momento en el que se produce el despertar de las gónadas sexuales, y la adolescencia, 
han provocado interpretaciones biologicistas de la depresión aunque, en opinión de del 
Barrio (1997), esta etapa evolutiva del ser humano coincide con un incremento sustancial 
de las presiones sociales. Bien es cierto, que durante este periodo de desarrollo, los 
problemas de identificación, autoestima y autoeficacia suelen ser los desencadenantes 
de los síntomas depresivos, y están bastante por encima de los problemas familiares (del 
Barrio, 2000, 2001; Mestre, 1992).
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TABLA 6.54
PERSONALIDAD DEPRESIVA RELACIONADA CON EL SEXO, LA EDAD, LA 
ESTRUCTURA FAMILIAR Y LA POBLACIÓN
VARIABLES DESCRIPTIVAS PUNTUACIÓN MEDIA 
CDI-S
F
-
P
Sexo
• Varón
• Mujer
3,186
4,139
2, 391 ,002
Edad
• 12 años
• 13 años
• 14 años
• 15 añoso más
3,362
3,225
4,201
3,925
2,000 ,012
Estructura familiar
• Familia completa
• Familia monoparental
3,583
4,246
1,928 ,016
Población
• Gran ciudad
• Mediana ciudad
• Ciudad Periférica
• Rural en transición
4,340
4.184
3.184 
2,968
2,518 ,001
Centro ns ns ns
Curso ns ns ns
Clase social ns ns ns
Lugar que ocupa entre hermanos ns ns ns
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Por lo que respecta a la edad de los adolescentes, la investigación aporta 
diferencias significativas en el intervalo de edad que va de los 12 a los 15 años (tabla 
6.54). La incidencia se equipara entre los 12 y 13 años, se acrecienta a los 14 años y 
decrece en la categoría de 15 ó más años. Muestra un periodo especialmente difícil a los 
14 años, donde se produce una mayor ocurrencia a padecer síntomas depresivos.
Con referencia a la estructura familiar y a la población, los análisis de varianza 
han aportado, igualmente, diferencias significativas en ambas situaciones.
Del lado de la estructura familiar, bipolarizada en familia completa y monoparental, 
. las diferencias significativas se localizan a favor de la familia monoparental. Cuando falta 
uno de los cónyuges por razones de separación, divorcio, o viudedad, las familias pasan 
por situaciones difíciles cargadas de tensión emocional. Se produce una bajada del 
autocontrol personal y una disminución del estado de alerta, que provoca poca atención 
de los padres hacia las demandas de los hijos. Todo ello puede comportar, en el 
progenitor, reacciones incontroladas y desmesuradas o dejación de su rol como 
educador. La mala calidad de las relaciones familiares constituye un potencial predictor 
de la depresión infantil (Shaw y col., 1994; Ferguson y col. 1995).
De otro lado, el tipo de población cuantificada en 4 categorías: Gran ciudad 
; (Valencia tiene alrededor de 800.000 habitantes), Mediana ciudad (Elche con unos
200.000 habitantes), Ciudades periféricas (se ha incluido a Torrent, Paterna y Alboraya,
' municipios del cinturón industrial de Valencia, que cuentan con una población que va
desde los 60.000 habitantes -caso de Torrent- a los 20.000 de Alboraya, pasando por los
40.000 de Paterna). Y finalmente, Rural en Transición (incluye a La Valí d’Uixó, ciudad 
mediana de unos 30.000 habitantes, situada en la franja inferior hacia el interior de la 
Comarca de la Plana Baixa, en la provincia de Castellón, con un medio económico rural 
en transición a industrial, dado que en sus demarcaciones coexisten las tierras de 
naranjos con una industria floreciente).
Cabe reseñar en este apartado, que el modus vivendi en una ciudad grande 
comporta mayores riesgos a sufrir depresión que vivir en una ciudad mediana, periférica 
o rural en transición. El ANOVA muestra que la situación de riesgo decrece de forma 
paulatina en la misma medida que disminuye el tamaño de la población.
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A semejantes conclusiones llegaron estudios americanos realizados con población 
adolescente pertenecientes a medios urbanos. Quienes vivían en medios urbanos más 
desarrollados presentaban mayores incidencias de depresión que ciudadanos 
puertorriqueños de medios rurales (Selligman, 1975).
En un estudio efectuado por Nogueira y Monreal (1990) en Galicia, no se hallaron 
diferencias significativas entre niños que vivían en emplazamientos urbanos y otros que 
vivían en medios rurales. No obstante, estas conclusiones pueden deberse, en opinión de 
los mismos autores, a la dificultad de delimitar ambos emplazamientos dada la movilidad 
de la población gallega, en continuo cambio de unos lugares a otros.
Estudios transculturales han demostrado que los países desarrollados presentan 
mayores índices de depresión que los menos desarrollados (del Barrio, 2001). Si se 
comparan tales índices, puede darse el caso de que las tasas llegan a ser semejantes en 
culturas tan dispares como la búlgara, la sueca y la canadiense (Byme y Campbell, 
1999). Sin embargo, al comparar la incidencia depresiva entre adolescentes orientales, 
unos de Hawaii (Prescot y col, 1998) y otros japoneses, se observa que los primeros -los 
hawaianos- manifiestan tasas depresivas del 9,9%, mientras que los adolescentes 
japoneses suben al 25% (Lester y Abdel-Khalek, 1998). Todo ello viene a corroborar que 
entre las causas de la depresión puede considerarse el desarrollo económico, unido a la 
industrialización de las sociedades. Junto a esto, cabe considerar que la afioración de 
sintamatología se encuentra más cerca de la interpretación que los mismos individuos 
hacen sobre su modo de vida y sobre las autoexpectativas, que a la escasez de medios 
económicos, familiares o personales. En este sentido, resalta la ausencia de relación 
significativa entre la Clase Social y la Depresión (Tabla 6.54).
Asimismo, cabe señalar que, a diferencia de otros estudios, en nuestro caso no 
aparecen diferencias significativas a favor dé Unas clases sociales u otras. Algunos 
estudios han obtenido mayores incidencias entre los niños de clases sociales deprimidas 
(del Barrio, 1997; Gonzales y col., 2000; del Barrio, 2001). Otros estudios han encontrado 
también mayor incidencia en las clases sociales bajas, tanto en niños como en adultos 
(Kovacs, 1985; Fergusson y col. 1995). No obstante, Mestre (1992) no obtuvo diferencias 
significativas, atribuidas a la clase social, en niños y en adolescentes. Con todo, 
comprobó, tras realizar comparaciones a posteriori, que los adolescentes pertenecientes 
a la clase social media manifestaban menor sintamatología depresiva (Mestre, 1992).
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Por último, tampoco se han encontrado diferencias significativas en las variables 
socio-ambientales tipo de Centro (Público o Privado-Concertado), curso que estudian los 
adolescentes y número de hermanos y lugar que ocupan entre los mismos. Semejantes 
conclusiones obtuvo Mestre (1992).
5.3. Relación entre Depresión infantil y las restantes variables intervinientes
Se procede a analizar la vinculación que puede establecerse entre la depresión y 
los restantes cuestionarios analizados, a saber, la estructura de la personalidad (BFQ)] 
los problemas conductuales (CBCL)\ los hábitos de crianza (PCRI-M); las dificultades 
emocionales y de agresividad (IE y AFV)\ la conducta prosocial (CP) y el razonamiento 
moral (DIT).
Los índices de correlación presentados en la tabla 6.55 muestran relaciones 
significativas entre cada una de las escalas medidas por el Child Behavior Checklist 
(CBCL) de Achenbach y Edelbrock (1983, 1986) y la puntuación de CDI-S de Kovacs 
(1992). Los resultados orientan hacia la relación directa positiva entre el desarrollo de 
manifestaciones depresivas y las posibles manifestaciones de problemas 
comportamentales, dado que se mantienen correlaciones significativas positivas en todos 
los factores (Agresividad, Ansiedad Somática, Delincuencia-no social, Depresión,
. Hiperactividad, Obsesivo-compulsivo, Problemas somáticos, Retraimiento y la Puntuación 
total del cuestionario). Cada una de estas escalas correlaciona positivamente con el CDI- 
S a nivel de significatividad de 0,01, con la excepción de la subescala de Delincuencia, 
que lo hace a nivel de significatividad de 0,05, pero manteniendo la misma tendencia 
positiva.
Con ello, se puede apuntar que los problemas conductuales, tanto los 
internalizados como los extemalizados, forman un factor de riesgo para sufrir depresión y, 
a la inversa, la persona depresiva es vulnerable y susceptible de manifestar problemas 
comportamentales. Con todo, los factores internalizados mantienen mayor dependencia, 
dado que las puntuaciones correlaciónales suben ligeramente y, a su vez, conservan el 
nivel de significatividad de 0,01 en todas y cada una de las subescalas.
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TABLA 6.55
CORRELACIONES SIGNIFICATIVAS ENTRE LA DEPRESIÓN Y LOS RESTANTES CUESTIONARIOS (1)
...................... . ................................................... ......1------ ———------ ;----- ----- ;--------------------------
BFQ
DIT % CP IE AFV
Amistad Apertura Conciencia Energía Estabilidad Puntuación total.. . .
CDI-S ns ,170** ,129** ,173** -.417** ns ,108* ns ,255** ,182**
CBCL
Agresividad Ansiedad
somática
Delincuencia Delinciencia 
no social
Depresión Hiperactividad Obsesivo
compulsivo
Problemas
somáticos
Retraimiento Puntuación
total
CDI-S ,124** ,114** ,112* ,114** ,240** ,173** ,175** ,181** ,204** ,210**
PCRI-M
Apoyo Autonomía Comunicación Deseabilidad
social
Disciplina Distribución 
de rol
Implicación
crianza
Satisfacción Puntuación
total
CDI-S -.197** ns (-) -.102* ns (+) ns (-) ns (-) ns (-) ns (-) -,123**
Nivel de significatividad: 
* *  0,01 
* 0,05
(1) Big Five Questionnaire (BFQ) de Caprara et al. (1996); Cuestionario de Problemas Sociomorales (DIT) de Rest (1979); Conducta Prosocial (CP) de Caprara et al. 
(1993,1996); Inestabilidad Emocional (El) de Caprara et al. (1993, 1996); Agresividad Física y Verbal (AFV) de Caprara et al. (1993,1996); Child Behavior Checklist 
(CBCL) de Achenbach et al. (1983, 1986) y Parent-Child Relationship (PCRI-M) de Gerard (1994).
Estos resultados están en la línea de otros obtenidos en reiteradas ocasiones al 
comprobar que la depresión se halla vinculada directamente con interacciones familiares 
de baja calidad (Fergusson et al, 1995; Shaw et al., 1994), riñas y peleas en las familias y 
cónyuges que mantienen malas relaciones (MacKinnon -  Lewis y otro, 1996), falta de 
cohesión familiar y rigidez en las normas acompañados de frialdad afectiva (Stark, 1990; 
Greenberger y otros, 1996). Y en población española, rigidez y distanciamiento afectivo 
de los padres (del Barrio y col., 1996). Estos factores, como ha quedado reflejado en el 
Capítulo III, apartado 3, páginas 66 a 76, forman, igualmente, un cúmulo de facetas que 
inciden positivamente sobre el desarrollo de los problemas conductuales.
La configuración familiar, así como las relaciones de frialdad entre sus miembros, 
la rigidez y poco calor afectivo, entre unos y otros, potencian el asentamiento de 
trastornos conductuales y, al tiempo, de sintomatología depresiva.
Llama la atención, igualmente, la conexión entre la depresión y la inestabilidad 
emocional o entre depresión y agresividad física y verbal. En ambos casos se mantienen 
correlaciones significativas positivas, lo cual es indicador del principio de “a mayor 
inestabilidad emocional, o a mayor agresividad verbal y física, mayor depresión”. Ello 
orienta, una vez más, a considerar que los adolescentes sujetos a lascividad emocional, 
inestables o con tendencia a manifestarse agresivamente, bien a nivel verbal, bien a nivel 
físico, tienen mayores posibilidades de desarrollar sintomatología depresiva.
Con todo, la pregunta puede apuntar hacia la causa. Qué es anterior, los 
problemas conductuales o la depresión, la vinculación entre ambas, depresión y 
transtornos conductuales o emocionales, puede muy bien remitimos a las relaciones de 
causa y efecto, sin llegar a descifrar donde se halla cada cual.
En este sentido, la agresividad, como rasgo de personalidad, dirige hacia la falta 
de autocontrol por parte de quien la ejerce y, al tiempo, provoca reacciones adversas por 
parte de quien la sufre. Por lo que se refiere a la depresión, como estado emocional, 
comporta, por parte de quien la padece, reacciones adversas y difíciles, que enturbian la 
convivencia.
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En lo que se refiere a la conexión entre depresión y estructura de personalidad, 
centrada en los cinco grandes: Amistad, Apertura, Conciencia, Energía y Estabilidad, se 
observa que la depresión se relaciona positivamente con los factores de Apertura, 
Conciencia y Energía y negativamente con Estabilidad. Estos resultados apuntan en la 
línea de otros que demuestran el vínculo entre las manifestaciones de sintomatología 
depresiva y neuroticismo. Los sujetos con altas puntuaciones en neuroticismo tienen 
mayores posibilidades de desarrollar transtomos interiorizados (del Barrio, 1997; John et 
al, 1995).
En cuanto a la dependencia entre la depresión y la conducta prosodal o el 
razonamiento moral, cabe resaltar la baja conexión existente entre ellas. Con respecto al 
razonamiento moral se manifiesta, en este estudio, una ligera correlación a nivel de 
significatividad de 0,05, mientras que con la conducta prosocial, la relación es nula.
Con ello, se puede concluir que el desarrollo de conductas prosociaíes no guarda 
relación con la depresión, ni positiva ni negativamente. Y, por otro lado, mantiene ligeras 
conexiones con el desarrollo del razonamiento moral de nivel posconvencional, basado 
sobre una moralidad de principios (Pérez-Delgado y Fuentes, 1997; Mestre, Pérez- 
Delgado, Samper y Frías, 1999).
En último lugar, se han realizado correlaciones entre depresión y hábitos de 
crianza (PCRI-M). La misma tabla 6.55, pág. 223, muestra bajas asociaciones entre 
ambos cuestionarios. Con todo, se advierte la correlación significativa negativa que 
mantiene con los factores de Apoyo y de Comunicación del PCRI-M, así como, con la 
putuación total del mismo cuestionario.
De esta forma, se puede añadir que el grado de apoyo emocional y social que la 
madre recibe en su labor de crianza, que facilita, a su vez, su disposición hacia el cuidado 
y control del hijo, junto a la calidad de comunicación establecida con el infante, allanarán 
el camino para evitar que se desarrolle la conducta depresiva.
En esta dirección apuntan los resultados de investigaciones centradas en el apego 
o vinculación afectiva que se produce entre el hijo y la madre, u otra persona que ejerza 
su papel de cuidado y atención indispensables para la evolución del mismo. Se 
comprueban conexiones entre un apego insuficiente y la aparición de sintomatología
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depresiva en niños, como lloros, peleas, retraimiento (Hammen, 1992) o con el rechazo 
materno, en niños de 10 años (Chen y col., 1995) y en la pubertad (Greenberger et al, 
1996).
Con todo, el hecho de que el análisis correlacional no aporte relación significativa 
con otros factores implicados en los hábitos de crianza, orienta en la dirección de que 
para que afloren síntomas depresivos, en población adolescente, existirán otros factores, 
al margen de los estrictamente familiares, que pueden ser más importantes en el proceso 
de desarrollo de la depresión. Estos factores se refieren a: las presiones sociales, el 
campo relacional, los factores personales y madurativos propios de proceso evolutivo de 
la etapa adolescente, la autoestima o el mismo temperamento (del Barrio, 2000 y 2001; 
Mestre, 1992).
6. Conducta prosocial y razonamiento moral
6.1. Análisis de las puntuaciones del Prosocial Behavior Scale (C.P).
La conducta prosocial de los adolescentes ha sido evaluada, como queda 
reflejado a lo largo de este estudio, a través del Prosocial Behavior Scale (C.P.) de 
Caprara y Pastorelli (1989,1993).
Este autoinforme mide la conducta del sujeto que comporta altruismo, confianza y 
conformidad, mediante 15 items, por lo que es de fácil aplicación y corrección. Cuenta, 
también, con versiones dirigidas a padres y a profesores, que no se han tenido en cuenta 
en esta investigación.
La fiabilidad de la escala, obtenida a través del índice alpha de Cronbach, se 
muestra altamente satisfactoria (superior a .80 para los autoinformes), tal y como avalan 
los diferentes estudios llevados a cabo por los mismos autores, en niños y adolescentes 
italianos (Caprara y Pastorelli, 1989,1993; Caprara, Pastorelli y Bandura, 1995; Bandura, 
Barbaranelli, Caprara y Pastorelli, 1996). En población adolescente española, en concreto 
valenciana, sobre una muestra de 1300 sujetos, ha alcanzado índices de fiabilidad algo 
inferiores, pero igualmente satisfactorias (a=60) (Mestre, Samper, Tur y Diez, 2001). Y,
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en el estudio que nos ocupa ha resultado de .65, obtenida mediante el mismo estadístico 
alpha de Cronbach.
La tabla 6.56 plasma las puntuaciones medias obtenidas en la población muestral 
de la investigación.
TABLA 6.56
PUNTUACIONES MEDIAS, DESVIACIÓN TÍPICA Y PUNTUACIONES MÁXIMA 
Y MÍNIMA OBTENIDAS EN EL PROSOCIAL BEHAVIOR SCALE (C.P.) DE 
CAPRARA Y PASTORELLI (1989, 1993 Y 1996).
CUESTIONARIO MEDIA
' A  7
DESVIACION
TÍPICA
VALOR
MÍNIMO
\  .
VALOR
MÁXIMO
C.P. 24,73 3,04 12 30
En ella, se constata una media de 24,73 con una fluctuación que va desde una 
puntuación mínima de 12 hasta una máxima de 30. La desviación típica es de 3,04. 
Siguiendo la metodología empleada en los otros cuestionarios, se han distribuido las 
puntuaciones obtenidas en tres grupos: grupo alto, medio y bajo.
El grupo alto está compuesto por los sujetos que han obtenido puntuaciones 
superiores a una desviación típica respecto de la media (+1dt); el grupo bajo por aquellos 
que alcanzan puntuaciones alejadas en una desviación típica por debajo de la media 
(-1 dt), y el grupo medio con puntuaciones encontradas entre una desviación típica por 
encima y una desviación típica por debajo de la media (±1dt).
La tabla 6.57 muestra las características prosociales de la población adolescente 
valenciana estudiada. Casi el 20% de los sujetos, 19,77%, manifiesta mantener 
relaciones altamente prosociales y altruistas. Frente a ellos, el 15,26% se define a sí 
mismo con poco interés por ponerse en el lugar de los otros y todo lo que comporta, en 
cuanto a las manifestaciones de generosidad, hidalguía y desprendimiento hacia las 
cosas relacionadas con los demás.
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TABLA 6.57
PUNTUACIONES MEDIAS, BAJAS Y ALTAS EN PROSOCIAL BEHAVIOR SCALE (C.P.) DE 
CAPRARA Y PASTORELLI (1989, 1993, 1996)
•. ' ' ■ Baja (-1dt) Media f± 1dt) A lta (+1dt)
Sujetos % Sujetos % Sujetos
mrv.
%
CP 81 15,26 345 64,97 105 19,77
A continuación, para profundizar en este concepto, se han efectuado 
agrupaciones diferentes manteniendo el criterio de dividir la muestra en tres grupos, bajo, 
medio y alto, pero a partir de dos desviaciones típicas por debajo o por encima de la 
media.
TABLA 6.58
PUNTOS DE CORTE DEL PROSOCIAL BEHAVIOR SCALE (C.P.) DE CAPRARA Y
PASTORELLI (1989, 1993, 1996)
¡  |
Baja (-2dt) Media ±2dt) _ A »  <+2* ,
o ■ *Sujetos % Sujetos % Sujetos %
CP 17 3,20 514 96,80 — -
La tabla 6.58 plasma una puntuación sesgada hacia la izquierda (sesgo positivo). 
Esto viene a indicar que nos encontramos ante una población más inclinada hacia 
conductas centradas en sí misma que hacia manifestaciones altruistas y prosociales, 
donde pueda emerger la confianza en los demás. Con todo, el porcentaje de población, 
que mantiene actitudes altamente egoístas y escasamente prosociales, es bastante bajo, 
al no alcanzar, siquiera, el 4%. Por tanto, la gran mayoría de la población, más del 96%, 
pertenece al grupo medio. En cuanto a la conexión que mantiene, de un lado, la conducta 
prosocial que manifiestan los adolescentes y, de otro, las variables descriptivas 
adoptadas en este estudio empírico, cabe resaltar el escaso índice de relaciones de 
significatividad obtenido.
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TABLA 6.59
RELACIÓN ENTRE CONDUCTA PROSOCIAL Y LAS VARIABLES DESCRIPTIVAS
VARIABLES DESCRIPTIVAS CP F P
Sexo
• Varón
• Mujer
23,706
25,750
4,365 ,000
Curso
• Primero
• Segundo
• Tercero
• Cuarto
24,328
24,663
25,081
26,407
1,774 ,028
Estructura familiar ns ns ns
Edad ns ns ns
Población ns ns ns
Centro ns ns ns
Número de hermanos ns ns ns
Posición ns ns ns
Clase Social ns ns ns
El análisis de varianza (tabla 6.59) muestra relaciones significativas entre la 
conducta prosocial y las variables sexo y curso. Al tiempo que no se obtienen conexiones 
válidas estadísticamente con las variables Estructura familiar, Edad, Población, Centro, 
Número de hermanos, Posición entre los hermanos y Clase social.
En referencia a la variable sexo, se constata el género como factor influyente, al 
mostrar a las mujeres más altruistas y prosociales que los varones. El sexo femenino se 
mantiene con mayor propensión a colocarse en el lugar de los otros, tomar iniciativas y
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actuar atendiendo a las expectativas y demandas de los demás. Son, en último extremo, 
más prosociales que los varones.
Estas conclusiones respecto al género, a favor de las mujeres, se han obtenido en 
numerosas investigaciones (Cario, Eisemberg, et al., 1996; Eisemberg, Miller, et ai, 
1991; Mestre, Pérez-Delgado, Tur, Diez, Soler y Samper, 1999; Mestre, Frías y Tur, 
1997; Mestre, Pérez-Delgado, Frías y Samper, 1999). En todas ellas, las mujeres, al 
compararlas con los varones, han demostrado comportamientos altamente altruistas, a! 
tiempo que son más propensas a mantener conductas de interdendencia y atender a las 
necesidades de terceros.
6.2. El razonamiento moral: análisis de las puntuaciones de Cuestionario de 
Problemas Soclomorales (Diffíning Issues Test -  D.I.T.) de J. Rest (1979, 
1986a, 1986b)
El modelo de Rest sobre el razonamiento moral, al amparo de la teoría 
kohlbergiana, atiende a la capacidad del individuo de salir dé sí mismo y ponerse, 
paulatina y evolutivamente, en el lugar del otro, hasta el punto de lograr un razonamiento 
moral, basado sobre principios éticamente universales, donde el yo y el tú se diluyen, 
para alcanzar lo moralmente lícito, con independencia del yo-tú concreto.
En este sentido, el razonamiento moral puede estar acorde con factores 
relacionados con la cognición, en cuanto a la capacidad para transcender lo concreto y 
conseguir el plano abstracto, pero también puede estar conectado con lo afectivo (Mestre 
y Pérez-Delgado, 1997).
Así, para psicólogos de la talla de Hoffman, el afecto, principalmente la empatia y 
la simpatía, se relacionan abiertamente con la conducta moral. Frente a estas posturas, 
Kohlberg (1981), Rest (1983) consideran que el razonamiento moral va unido al 
desarrollo cognitivo del individuo, con lo que cognición y moralidad funcionan a la par, 
influyéndose mútuamente.
Con todo, más recientemente, han surgido planteamientos integradores que 
aglutinan ambas dimensiones, es decir, la cognifición y el afecto en la moralidad 
(Hoffman, 1990,1992; Gibbs, 1991).
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Para Gibbs (1991) cognición y afecto no son excluyentes puesto que, según su 
teoría, la actuación moral, que implica la motivación por actuar en base a la moralidad, 
puede provenir de la misma reconstrucción cognitiva de una situación injusta o, también, 
por la respuesta empática que emite un individuo ante el sufrimiento de la víctima (Gibbs, 
1991).
En este orden, Hoffman (1992) o Eisenberg y Shell (1986) llegan a afirmar que los 
procesos emocionales se constituyen como factores primordiales en el desarrollo moral. 
Procesos como la empatia preparan al individuo para hacer uso de principios morales 
internalizados, que conectan con la preocupación por el bienestar de los demás y, por 
consiguiente, allanan el camino hacia el fomento de la misma. Estos principios morales 
internalizados conectan con el razonamiento moral prosocial (Eisemberg ef al., 1987; 
Cario, Eisenberg y Knight, 1992). En atención a la tesis de Rest y Kohlberg, el juicio 
moral se considera unido a la capacidad de razonamiento y cognición. La conducta moral 
incluye la conducta prosocial.
En este sentido, la madurez de un razonamiento, que subyace a la acción moral, 
puede cambiar al tiempo que evoluciona la capacidad del sujeto para realizar juicios 
morales de niveles más elevados.
Diferentes estudios asocian los cambios del razonamiento moral prosocial con la 
edad de los sujetos (Mestre, Pérez-Delgado, Samper y Fuentes, 1999; Pérez -Delgado, 
Mestre, Fuentes, Soler y Tur, 1999; Mestre y Pérez-Delgado, 1997; Pérez-Delgado y 
García Ros, 1991). La madurez moral, y con ello la calidad y complejidad que ha de 
acompañar al análisis de los conflictos morales, se relaciona con la edad. A la vez, tiene 
que ver con la madurez cognitiva, con la capacidad de pensamiento lógico y abstracto y 
con el desarrollo de habilidades metacognitivas implícitas en la facultad de salir de uno 
mismo y colocarse en el lugar del otro (Mestre, Pérez-Delgado, Samper y Fuentes, 1999; 
Eisemberg, Lennon y Roth, 1983).
En la línea han concluido los resultados obtenidos en esta investigación. La tabla 
6.60 muestra el análisis de varíanza elaborado al objeto de conocer la conexión que 
mantiene el razonamiento moral con las variables descriptivas.
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TABLA 6.60
RELACIÓN ENTRE EL RAZONAMIENTO MORAL DEL ADOLESCENTE (P%) Y LAS
VARIABLES DESCRIPTIVAS
VARIABLES DESCRIPTIVAS DIT % P _
Edad (años)
• 12
• 13
• 14
• 15 ó más
20,183
20,582
22,528
25,777
1,691 ,012
Curso
• Primero
• Segundo
• Tercero
• Cuarto
20,057
21,549
24,518
27,342
1,803 ,005
Sexo ns ns ns
Centro ns ns ns
Número hermanos ns ns ns
Posición ns ns ns
Clase social ns ns ns
Estructura familiar ns ns ns
Población ns ns ns
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En ella resalta el hecho de que únicamente mantiene conexiones significativas 
con la edad y el curso. Y no con las demás variables descriptivas analizadas. Es decir, no 
guarda relación significativa con las variables Sexo, Centro, Número de hermanos, 
Posición, Clase social, Estructura familiar y Población (Tabla 6.60).
La edad y, por extensión, el curso, son las variables que mayor influencia ejercen 
en el razonamiento moral. Cuanto mayor es la edad mayores posibilidades de manifestar 
razonamientos que atienden a los principios éticamente universales. En esta 
investigación el trayecto hacia el razonamiento moral autónomo, o moral de princpios, 
sigue un orden paulatino y ascendente acorde con el aumento de la edad de los 
adolescentes. Entre los 12 y 13 años se mantiene un nivel equiparable, aunque 
ligeramente superior a los 13 años. A los 14 años sube sustancialmente y en la categoría 
15 ó más años se dispara hasta obtener una diferencia de más de 5 puntos entre la 
primera categoría, los 12 años, y ésta última (tabla 6.60).
Esta situación se produce, igualmente, respecto a la variable curso. Las relaciones 
encontradas se dirigen a favor del alumnado que cursa cuarto de secundaria. Y, de igual 
manera, va subiendo paulatinamente, en la misma medida que se eleva el curso donde 
se encuenetran matriculados los adolescentes, hasta alcalzar, en cuarto de Secundaria, 
más de 7 puntos de diferencia, con respecto a la puntuación obtenida por los alumnos de 
primero de la E.S.O (20,057 para primero de la etapa, frente a 27,342 en cuarto de la 
Enseñanza Secundaria Obligatoria).
Se desprende, pues, que los alumnos del nivel escolar más elevado obtienen 
mayor razonamiento moral posconvencional. Estos muestran mayor capacidad para salir 
de sí mismos, a la vez que son capaces de tomar decisiones, teniendo en cuenta 
principios éticos universales. Por ello su comportamiento tiende a respetar la justicia, la 
igualdad, lós derechos de la colectividad... Todo esto implica, igualmente, mayor 
capacidad para comprender conceptos abstractos y, por consiguiente, mayor 
razonamiento prosocial (Kohlberg, 1981; Eisenberg, Miller, Shell, McNalley y Shea, 
1991).
La edad y el curso, junto con el sexo, han demostrado ser variables altamente 
significativas en diferentes estudios desarrollados, hasta el punto de llegar a comprobar la 
relación, válida estadísticamente, entre empatia, conducta prosocial y razonamiento
moral con las variables edad y sexo (Hoffman 1990, 1992; Eisenberg, Cario, Murphy y 
van Court, 1995; Mestre, Pérez-Delgado, Tur, Diez, Soler y Samper, 1999; Mestre, 
Pérez-Delgado, Samper y Fuentes, 1999).
A pesar de ello, el género resulta ser una variable contradictoria, dado que en 
ocasiones muestra relaciones estadísticamente significativas con el razonamiento moral y 
en otras no (Pérez-Delgado, Mestre, Fuentes, Soler y Tur, 1999).
En referencia a las conexiones que puedan establecerse entre el razonamiento 
moral y las restantes variables analizadas, dependientes e independientes, sobresale la 
escasa relación significativa que mantienen entre sí. El razonamiento mora! apenas 
guarda relación con ellas.
TABLA 6.61
CORRELACIONES ENTRE EL RAZONAMIENTO MORAL Y LOS FACTORES DE 
LOS RESTANTES CUESTIONARIOS ANALIZADOS
.
CDI-S
APOYO
• ’ ■
v ': '< ■ *
pcRi-n,
COMUNICACIÓN
1
IMPLICACIÓN CRIANZA
DIT % ,108* -.107* -.098* -,118**
El DIT o razonamiento posconvencional no mantiene relaciones significativas con los restantes cuestionarios
La tabla 6.61 muestra las vinculaciones, estadísticamente significativas, que 
mantiene el razonamiento moral con los restantes cuestionarios analizados. Dada la poca 
incidencia, únicamente se han incluido aquellos factores o dimensiones con los que 
sostiene una relación significativa. Como se observa, esta conexión se limita a, de un 
lado, el razonamiento moral y la depresión y, de otro, el razonamiento moral y los factores 
implícitos en los hábitos de crianza, de Apoyo, Comunicación e Implicación en la crianza.
Con todo, dado que el índice de correlación es muy bajo, unido a que no se han 
podido realizar otros análisis estadísticos por esta causa, sería arriesgado estimar que 
mejores hábitos de crianza inciden positiva o negativamente sobre el razonamiento 
moral. O que la sintomatología depresiva potencia el razonamiento de los adolescentes.
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7. La agresividad Física y Verbal y la Inestabilidad Emocional
7.1. Análisis de las puntuaciones del Physical and Verbal Aggression Scale (AFV)
Se considera a la Agresividad infantil y juvenil un fenómeno complejo, cargado de 
aristas y de múltiples factores que contribuyen a que se produzcan las manifestaciones 
agresivas. Por ello, ha sido objeto de numerosas investigaciones, con el objeto de 
comprender los mecanismos básicos que causan y regulan las conductas mordaces en 
sus amplias y variadas acepciones (Megargee, 1966; Berkowitz, 1974a; Parke y Slaby, 
1983; Eran y Huesmann, 1984; Caprara, 1986, 1987; Caprara y Pastorelli, 1989, 1993, 
1996; Caprara, Pastorelli y Bandura, 1992; Caprara, et al., 1994,1996, 2001; Bandura, et 
a/., 1996a, 1996b, 2001).
Frente a posturas teóricas centradas en los rasgos individuales que provocan 
conductas antisociales, propias de las personas agresivas, existe la creciente necesidad 
de atender a los mecanismos básicos que regulan las diferentes manifestaciones de las 
conductas agresivas.
Esta posición teórica arranca del principio general de que la agresión no es única, 
sino que muestra vanadas formas. Estas diferentes acepciones dependen de las 
múltiples combinaciones que llegan a establecerse entre el afecto y la cognición, es decir, 
entre la dimensión afectiva y la cognitiva del individuo.
Por ello, se estima necesario atender al papel que ejerce la falta de control, bien 
por exceso, bien por defecto, de la persona que emite las conductas mordaces, en la 
regulación de la misma agresividad (Caprara y Pastorelli, 1993).
La forma de manifestar conductas agresivas guarda relación, asimismo, con los 
grados de control-autocontrol de las personas. Por tanto, para comprender las diferencias 
individuales será necesario atender a los mecanismos básicos que subyacen y modulan 
las conductas agresivas.
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Caprara y su equipo han identificado tres constructos que influyen en la conducta 
agresiva. Estas se refieren a la inestabilidad emocional, la conducta prosocial y la 
agresión física y verbal (Caprara y Pastorelli, 1993).
Cada uno de estos constructos cuenta con una escala de evaluación de fácil 
aplicación: Emotional Inestability Scale (E.I.), Prosocial Behavior Scale (P.B.) y Physical 
and Verbal Scale (A.F.V.), todos ellos de Caprara y Pastorelli (1993, 1996).
A continuación se analizan los resultados obtenidos a través del Cuestionario de 
Agresividad Física y Verbal de Caprara y Pastorelli (1993, 1996).
TABLA 6.62
PUNTUACIONES MEDIAS, DESVIACIÓN TÍPICA Y PUNTUACIONES MÁXIMA 
Y M ÍN IM A OBTENIDAS EN EL PHYSICAL AND VERBAL AGGRESSION SCALE 
(A.F.V.) DE CAPRARA Y PASTORELLI (1993, 1996).
CUESTIONARIO
"
MEDIA
■' . '■ - 'y c ;
■ ■
DESVIACIÓN
.
TIPICA
VALOR
MÍNIMO
VALOR
..
MÁXIMO
A.F.V. 22,9 4,17 15 40
La tabla 6.62 muestra la puntuación media obtenida que asciende a 22,9, con una 
oscilación entre 15 de valor mínimo y 40 de máximo. La desviación típica es de 4,17.
TABLA 6.63
PUNTUACIONES MEDIAS, BAJAS Y ALTAS EN PHYSICAL AND VERBAL AGGRESSION 
SCALE (A.F.V.) DE CAPRARA Y PASTORELLI (1993, 1996)
Baja (-1dt) Media r± 1dt) Alta (+1dt)
Sujetos % Sujetos % Sujetos %
A.F.V. 69 13,00 392 73,82 70 13,18
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Con la finalidad de observar el grupo que mantiene conductas altamente 
agresivas se ha procedido a distribuir las frecuencias en tres grupos, el grupo bajo, por 
debajo de una desviación respecto a la media ( -1  dt); el grupo medio, que engloba a los 
sujetos con puntuaciones comprendidas entre —1 dt y +1 dt; y el grupo alto, compuesto por 
los sujetos que se alejan 1 dt por encima de la media (+1 dt). Dicha distribución se ajusta a 
la de la curva normal, dado que los grupos alejados 1 dt por encima y por debajo de la 
media se hallan completamente equilibrados, 69 frente a 70, lo que supone en torno al 
13% de la muestra total, en uno y otro caso.
A continuación, se ha considerado atender la distribución de las frecuencias sobre 
el concepto de 2 dt, con el objeto de estudiar el grupo de sujetos que pueden manifestar 
conductas agresivas patológicas.
TABLA 6.64
PUNTO DE CORTE EN EL PHYSICAL AND VERBAL AGGRESSION SCALE (A.F.V.) DE
CAPRARA Y  PASTORELLI (1993, 1996)
Baja (-2dt) Media r±2dt) Alta (+2dt)
Sujetos % Sujetos % Sujetos
■
%
A.F.V. — — 515 96,99 16 3,01
La tabla 6.64 plasma una distribución de frecuencias sesgada hacia la derecha 
(sesgo negativo) dado que no aparecen sujetos en la agrupación de - 2 dt, el grupo medio 
obtiene un fuerte peso, 96,99% y el grupo de sujetos patológicos alcanza el 3,01%. Con 
todo este porcentaje no es excesivamente alarmante dado que se encuentra por debajo 
del 5%. La muestra que constituye el objeto del estudio es, pues, bastante representativa 
de la población general puesto que muestra un grupo medio numeroso, unido a un grupo 
reducido que sostiene conductas altamente agresivas o mordaces.
En los últimos años ha irrumpido con fuerza la creencia de que las conductas 
agresivas manifestadas por la población normal va en aumento. Buena prueba de ello es 
la conducta de los escolares matriculados en centros ordinarios, el aumento de 
expedientes disciplinarios, la subida de las bajas laborales por depresión y enfermedades 
afines entre los docentes, así como la creciente demanda de aplicación de planes de 
convivencia que potencien la prosocialidad manifiesta, a la vez que reduzcan la 
agresividad patente (Trianes, 1996, 2000).
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7.2. Análisis de las puntuaciones del Em otional Inestab ility  Scale (E.l.)
La inestabilidad emocional, como se ha comentado, forma parte de los tres 
constructos identificados por Caprara y su equipo de investigación, que contribuyen a que 
emerjan las conductas agresivas.
TABLA 6.65
PUNTUACIONES MEDIAS, DESVIACIÓN TÍPICA. Y PUNTUACIONES MÁXIMA 
Y M ÍNIM A OBTENIDAS EN EL EMOTIONAL INESTABILITY SCALE (E.l.) DE 
CAPRARA Y PASTORELLI (1993 y 1996).
CUESTIONARIO MEDIA
J.v
DESVIACIÓN
TÍPICA
VALOR
MÁXIMO
VALOR
MÍNIMO
E.l. 25,20 4,62 40 14
Los resultados obtenidos a través de las puntuaciones de la escala que ha servido 
de base, la Emotional Inestability Scale (E.L), se observan en la tabla 6.65. Logran una 
media de 25,20, con una fluctuación entre 40 y 14, como puntuación máxima y mínima, y 
una desviación típica de 4,62.
TABLA 6.66
PUNTUACIONES MEDIAS, BAJAS Y ALTAS EN EL EMOTIONAL INESTABILITY SCALE (E.L)
DE CAPRARA Y PASTORELLI (1993, 1996)
Baja (-1dt) Media f±1dt) Alta (+1dt)
-
• •:
Sujetos % Sujetos % Sujetos %
E.l. 92 17,36 353 66,60 85 16,04
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Las frecuencias distribuidas, igualmente, en tres grupos, bajo, medio y alto, se 
analizan a partir de la tabla 6 .6 6 . El grupo bajo es ligeramente superior al grupo alto, 92 
sujetos, 17,36%, frente a los 85 individuos que conforman el grupo alto, el 16,04% de la 
muestra. Dado que las diferencias no son excesivas se puede considerar un reparto 
cercano a la distribución de la curva normal.
La diferencia entre ambos grupos extremos se acrecienta cuando se distribuye la 
población entre tres grupos, bajo el criterio de 2 dt.
TABLA 6.67
PUNTO DE CORTE EN EL EMOTIONAL INESTABILITY SCALE (E.l.) DE CAPRARA Y
PASTORELLI (1993, 1996)
: ®iiS¡ Baja ( MediaSujetos , A J I »±2dt)0/yo . /  Alta (■* Sujetos m %
E.l. 4 | 075 508 95,85 18 3,40
La agrupación, alejada 2 desviaciones típicas por encima de la media, se sitúa en 
el 3,40% de la muestra al estar compuesta por 18 sujetos. Estos últimos constituyen el 
grupo considerado patológico, por lo que se refiere a la estabilidad emocional, es decir, el 
grupo que revela conductas muy inestables emocionalmente.
Cabe recordar que este grupo es semejante, en cuanto al volumen, al grupo que 
confesaba mantener conductas altamente agresivas (tablas 6.64 y 6.67).
Se considera a la inestabilidad emocional un factor que propicia la facultad de 
mostrar vulnerabilidad e inadaptación. La irritabilidad, junto a la inestabilidad emocional, 
reflejan las tendencias del sujeto a percibir los acontecimientos en su vertiente negativa. 
Éstos propenden la frustración y, al tiempo, potencian la exteriorización de reacciones 
emocionales exageradas, acompañadas de falta de control. Ambas dismensiones, la 
irritabilidad y la susceptibilidad emocional, explican la magnitud de la agresión impulsiva o 
reactiva (Berkowitz, 1974; Caprara et al, 1987; Caprara y Pastorelli, 1993).
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8. Relaciones entre Agresividad Física y Verbal, Conducta 
Prosocial e Inestabilidad Emocional.
De acuerdo con la tesis de Caprara, Bandura y su equipo investigador, y en 
relación con el papel que ocupan diferentes constructos, congnitivos y afectivos, en las 
manifestaciones agresivas del ser humano, cabe resaltar que el control y la regulación, 
ejercidos desde el mismo sistema cognitivo, conforman patrones comportamentales, que 
influyen directamente sobre la posibilidad de manifestar agresión e, incluso, sobre la 
intensidad con que, la misma, se desencadena.
Caprara y Pastorelli (1993) se centran en la relación que mantienen entre sí los 
componentes de las distintas manifestaciones de agresión, así como el modo en que 
estas emisiones dependen de los grados de control alcanzados por los individuos. Por 
ello, identifican la inestabilidad emocional, la conducta prosocial y la agresión, como 
factores que se influyen mútuamente.
Esto se debe, de una parte, a que la conducta irascible o agresiva, que manifiesta 
el sujeto, se produce en un contexto concreto y, de otra, que la misma conducta, así 
como la capacidad del sujeto de empatizar y ponerse en el lugar de los otros, junto a la 
estabilidad y el control de las emociones y de los impulsos, constituyen los factores que 
determinan la agresión (Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994).
TABLA 6.70
RELACIONES CORRELACIONALES ENTRE LOS CUESTIONARIOS PHYSICAL AND 
VERBAL AGGRESSION SCALE (A.F.V.), PROSOCIAL BEHAVIOR SCALE (C.P.) Y 
EMOTIONAL INESTABILITY SCALE (I.E.) DE CAPRARA Y PASTORELLI (1993, 1996).
. . r_
A.F.V.
-
C P . . LE.
A.F.V. -
C.P. -.281** - -
I.E. ,667** -.219** -
N=531 (I.E.: N=530
** Nivel de significación de 0,01
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La tabla 6.70 muestra las relaciones correlaciónales obtenidas entre los tres 
constructos mencionados. En ella sobresale, de un lado, la fuerte correlación positiva 
que se establece entre la Agresividad física y verbal y la Inestabilidad emocional 
(r=0,667**), nivel de significación de 0,01.
De otro, la relación negativa, con p-valor de 0,01, entre Agresión y Conducta 
prosocial (r=-0,281) y entre Conducta prosocial e Inestabilidad emocional (r=-0,219**).
Así mismo, se han realizado análisis correlaciónales entre los grupos que obtienen 
puntuaciones por encima de la media en una desviación típica ( + 1  dt), con el fin de 
conocer la relación mantenida entre ellos.
En este sentido se ha considerado, de un lado, la población de riesgo, con 
respecto a la conducta agresiva y a la lascividad emocional. Y, de otro, la población que 
muestra conductas prosociales elevadas por encima de la media.
Los resultados, organizados en la tabla 6.71, son bastante semejantes a los 
anteriores, aunque ligeramente por encima, tanto en cuanto al grado de correlación como 
en cuanto a la tendencia positiva o negativa.
TABLA 6.71
CORRELACIONES ENTRE LAS PUNTUACIONES QUE SE ALEJAN UNA DESVIACIÓN 
TIPICA (+1DT) DE LOS CUESTIONARIOS PHYSICAL AND VERBAL AGGRESSION 
SCALE (A.F.V.), PROSOCIAL BEHAVIOR SCALE (C.P.) Y EMOTIONAL INESTABILITY 
SCALE (I.E.) DE CAPRARA Y PASTORELLI 1993, 1996).
A.F.V. C.P. I.E.
A.F.V. - - -
C.P. -,441** - -
I.E. ,609** -.260* -
N=82
* Nivel significatividad 0,05 
** Nivel de significatividad de 0,01
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Todo ello corrobora los principios teóricos apuntados anteriormente. En relación a 
la agresividad física y verbal, ésta mantiene una fuerte dependencia con la inestabilidad 
emocional, en el orden de a mayor inestabilidad mayor riesgo a exteriorizar conductas 
agresivas hacia los demás y mayor riesgo, también, a tratarlos con desprecio o utilizando 
fórmulas peyorativas y denigrantes.
En cuanto a la Conducta prosocial, ésta conecta de manera inversa o negativa, 
tanto con la agresividad como con la inestabilidad emocional. La conducta prosocial 
forma un frente que preserva a la persona ante el brote de conductas agresivas e 
inestables emocionalmente.
Y, a la inversa, la estabilidad emocional, como factor estructural de la 
personalidad, salvaguarda a la persona de manifestaciones agresivas, físicas o verbales, 
al tiempo que estimula las conductas de acercamiento a los demás y prosociales.
En esta línea se encuentran los resultados obtenidos por Caprara y su equipo de 
investigación, así como los de otros trabajos, al hallar la misma relación inversa entre 
agresión y conducta prosocial, junto al papel primordial que ejerce el control emocional 
sobre los avatares diarios (Caprara y Pastorelli, 1993; Miller y Eisenbereg, 1988).
Dicho control, analizado mediante la inestabilidad emocional, es básico para 
estimular la capacidad de adaptación del individuo al medio. Como se observa, establece 
correlaciones positivas con la agresión y negativas con la conducta prosocial. (Tabla 
6.71).
Parece probable que la inestabilidad emocional conduce a la falta de control, o no 
autocontrol, ejercido por la persona para hacer frente a las diferentes situaciones que 
vive. La estabilidad emocional facilita el control de las emociones y de los impulsos, lo 
cual ayuda a encontrar los recursos que dirigen al diálogo, ayuda, también, a salir de uno 
mismo y a alcanzar conductas empáticas.
En este sentido, nos encontramos de pleno en el nivel de los pensamientos y de 
los sentimientos (Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994; Bandura, Caprara, Barbaranelli y 
Pastorelli, 2001). Estos pensamientos y sentimientos forman parte implícita de la emisión 
de conductas controladas o incontroladas, que tienen repercusión social y emocional.
9. Variables predictoras de la conducta prosocial y de los 
problemas comportamentales en la adolescencia
Con la finalidad de aislar los factores facilitadores de desarrollar, de un lado, 
conductas altruistas y prosociales, y de otro, problemas comportamentales, se ha 
recurrido a técnicas estadísticas que pueden explicar el efecto de las variables 
predictoras que mejor discriminen la posible manifestación de ambas facetas 
conductuales, a saber, en la dimensión positiva del sujeto, las conductas prosociales y, 
en la negativa, las dificultades de relación que emanan de los trastornos de conducta. En 
este último aspecto se ha establecido una diferencia entre síntomas comportamentales 
internos y síntomas extemos. Estos últimos evaluados a través del Child Behavior 
Checklist (CBCL) de Achenbach y Edelbrock (1983,1986).
Ambos tipos de constructos, prosocialidad y conducta disruptiva, se han 
relacionado con el temperamento y con el ambiente, con el objetivo de comprobar el peso 
que cada uno de ellos aporta a las manifestaciones comportamentales del individuo.
El estudio del temperamento se ha efectuado mediante los resultados obtenidos 
en el Big Five Questionnaire de Caprara, et al. (1996), atendiendo a los cinco factores, es 
decir, Energía, Amistad, Conciencia, Inestabilidad y Apertura (ver 5.4 pag. 138-142), que 
actúan como variables independientes.
Por lo que se refiere al ambiente, el estudio se ha basado en los resultados de la 
evaluación obtenida a través del Parent-Child Relationship Inventory (PCRI-M) de Gerard 
(1994). Adaptación española, del Barrio y Roa (1995). Y, en él, sobre los factores 
implícitos que, como variables independientes, obtuvieron mayores índices 
correlaciónales por el procedimiento de Pearson.
Para ello se han realizado tres análisis discriminantes, utilizando como variables 
dependientes, en el primer análisis, la conducta prosocial obtenida mediante el Prosocial 
Behavior Scale (C.P.) de Caprara y Pastorelli (1993, 1996). En el segundo, los síntomas 
extemalizados evaluados a través del Child Behavior Checklist (CBCL) de Achenbach y 
Edelbrock (1983, 1986), en su adaptación española llevada a efecto por del Barrio y 
Cerezo (1990).
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El tercer análisis discriminante ha contado como variable dependiente con los 
síntomas internalizados del mismo cuestionario anteriormente formulado (CBCL).
Con este planteamiento teórico se espera obtener la fuerza de las variables 
predictoras -estructura de la personalidad y estilos de crianza- en cada uno de los 
criterios previamente definidos: Alta/baja conducta prosocial; Altos/bajos síntomas 
extemalizados; Altos/bajos síntomas internalizados. Y, de este modo, conocer los 
mejores constructos predictores para cada uno de los criterios definidos.
Dado que este planteamiento supone utilizar un número de variables concreto, se 
ha recurrido a la técnica multivaríada del Análisis discriminante en Modo Análisis, ya que 
el objetivo que se persigue es conocer el peso de las variables predictoras en los criterios 
de Conducta Prosocial y Extemalidad/lntemalidad respecto a la disyuntiva condicional: 
Alta-Baja. La alta se refiere al grupo de sujetos que obtienen una puntuación mayor de 
extremo -la media más una desviación típica-, y la baja apela al grupo de individuos que 
alcanzan una puntuación menor de extremo, es decir, la media menos una desviación 
típica.
La muestra resultante, sobre la que se han realizado los análisis discriminantes, 
queda después de distribuir la población total en tres grupos: Alto, medio y bajo. El grupo 
alto comprende los individuos que obtienen puntuaciones superiores a la media más una 
desviación típica. El grupo medio, corresponde a los sujetos que se encuentran en el 
tramo medio, es decir, con puntuaciones encontradas en el intervalo que oscila entre 
menos una desviación típica y más una desviación típica. Este grupo de sujetos no se ha 
tenido en cuenta para la ejecución del análisis. Por último, el grupo bajo incluye a los 
sujetos que consiguen puntuaciones inferiores a la media menos una desviación típica. 
Así pues, este estudio estadístico ha partido de la muestra comprendida en los grupos 
bajo y alto.
La tabla 6.72 plasma las frecuencias de las variables codificadas en términos de 
menor y de mayor de extremo (la media menos una desviación típica; la media más una 
desviación típica).
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TABLA 6.72
FRECUENCIAS DE LAS VARIABLES CODIFICADAS (MENOR DE EXTERNO Y MAYOR DE
EXTERNO: X - 1 D T Y  X +1D T)
Escalas
' ■ . - ’
FRECUENCIA
GRUPO BAJO
.
GRUPO ALTO
•
X-1dt %
_
X+1dt %
- . 
Totales %
Conducta Prosocial 116 21,8 105 19,8 221 41,6
CBCL. Externalidad 108 20,3 81 15,3 189 35,6
CBCL. Internalidad 89 16,8 93 17,5 182 34,3
En ella se constata un cierto equilibrio de la muestra resultante entre los grupos 
altos y bajos, para cada una de las variables. En este sentido, la variable conducta 
prosocial aporta el 21,8% de la muestra total para el grupo bajo ( X-1dt) frente al 19,8% 
del grupo alto ( X+1dt).
Semejante balance se mantiene en las variables de internalidad y extemalidad, 
implícitas en los transtornos conductuales, aunque con una ligera disminución en la 
internalidad manifestada por el grupo bajo. Las variables muestran una curva normal 
bastante equilibrada, con la excepción de externalidad, donde aparece un sesgo positivo, 
108 sujetos ocupan el grupo bajo, frente a los 81 del grupo alto. Todo ello viene a indicar 
la ponderación de la muestra en los grupos que manifiestan mayor y menor grado de 
problemas conductuales internalizados y de conducta prosocial. No así, el grupo 
externalizado, cuyo porcentaje es mayor en la cantidad de sujetos que declara sufrir 
pocos transtornos conductuales.
9.1. Análisis de las variables
a) Conducta prosocial
Con el objeto de conocer, de una parte, las variables que más discriminan entre los 
sujetos que tienen una puntuación menor de conducta prosocial (la media menos una 
desviación típica) y una puntuación mayor, igualmente, de conducta prosocial (la media 
más una desviación típica). Y de otra, aislar la función discriminante que explique las
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diferencias detectadas entre los dos grupos de conducta prosocial, formada con el criterio 
de mayor-menor puntuación en el cuesionario Prosocial Behavior Scale (CP) de Caprara 
y Pastorelli (1993,1996).
Las variables independientes métricas han sido constituidas por el Big Five 
Questionnaire (BFQ) y por factores del Parent-Chlld Relationship Irtventory (PCRI-M) de 
Gerard (1994).
Con respecto al primer cuestionario, el BFQ, se han tenido en cuenta los cinco 
factores que lo constituyen, a saber, Energía, Amistad, Conciencia, Inestabilidad y 
Apertura.
Sin embargo, por lo que se refiere al PCRI-M se han considerado, únicamente, las 
subescalas de Apoyo, Satisfacción, Disciplina y Autonomía dado que éstas muestran 
mayores índices correlaciónales. Así pues, se han descartado las siguientes subescalas 
del PCRI-M: Compromiso, Comunicación, Distribución de rol y Deseabilidad social, dado, 
por un lado, el elevado número de variables que, de lo contrario, se hubiera tenido que 
tener en cuenta, a todas luces, poco significativas, y de otro, que las variables 
descartadas mantienen menores índices correlaciónales, a través del estadístico de 
Pearson.
Mediante este procedimiento se persigue optimizar la predicción con el menor número 
de variables. Para ello, se ha recurrido a la técnica del análisis discriminante en Modo 
Análisis, puesto que el objetivo es estudiar la situación de las variables predictoras, es 
decir, el efecto de la carga hereditaria frente a la influencia ambiental en relación con la 
personalidad del sujeto, en su dimensión, en este caso, de prosocialidad, y a su vez, en 
las condiciones de alta y baja prosocialidad (la media más una desviación típica / la 
media menos una desviación típica).
Los resultados del análisis discriminante “paso a paso” señalan que la función 
discriminante obtenida es estadísticamente significativa para diferenciar a los dos grupos 
de conducta prosocial, el grupo bajo constituido por 116 sujetos y el grupo alto por 105 
adolescentes. La correlación canónica se sitúa en .703, a nivel de significación .000, lo 
que indica que la dispersión entre ambas se debe a las diferencias entre los grupos, y por 
tanto, la función discrimina bastante (Tabla 6.73).
241
El análisis reduce a cinco las variables que poseen suficiente fuerza para discriminar 
en el criterio de menor y mayor manifestación de conducta prosocial.
TABLA 6.73
ANÁLISIS DISCRIMINANTE “PASO A PASO" (LAMBDA DE WILKS) EN FUNCIÓN DE LA CONDICIÓN DE MENOR 
MAYOR CONDUCTA PROSOCIAL EVALUADA MEDIANTE EL PROSOCIAL BEHAVIOR SCALE (CP) DE CAPRAR¿
PASTORELLI (1993, 1996).
GlFunción A utova lo r %  V aríanza
 >
% Acum ulado
 _
Correlación
Canónica
Contraste de  las  
funciones
Lam bda Wilks Chi-2
,977 100.0 100.0 ,703 ,506 147.599
El procedimiento analítico se ha desarrollado con la opción de grupos separados 
dado que las matrices de covarianza difieren entre sí (M de Box = 28.312, 
F15, 189006.5 = 1.841, p = 0,024). Por ello, la clasificación se ha obtenido atendiendo a 
las matrices de covarianza de los grupos para las funciones canónicas discriminantes en 
lugar de atender a las variables originales (M de Box = 1,534, F1t 142917 4 = 1.527, 
P = 0,217).
Por su parte, las predicciones de la función discriminante, utilizando los grupos de 
conducta prosocial, llegan a clasificar correctamente el 84,6% de media de los casos 
originales agrupados. Este porcentaje se distribuye entre el 83,6%, atribuido al grupo de 
menores manifestaciones prosociales y el 85,7% correctamente clasificado en el caso del 
grupo que presenta mayor conducta prosocial.
En cuanto a la asignación de los sujetos a los grupos, ésta se ha realizado 
atendiendo al grado de semejanza a las respuestas medias o centroides de la función 
discriminante, que son para el grupo de menor conducta prosocial 0,936 y para el grupo 
de mayor conducta prosocial -1,034.
Los coeficientes de estructura representan los coeficientes de correlación de las 
puntuaciones de cada variable independiente con la función discriminante. La Tabla 6.74 
permite constatar que, del total de variables que el análisis discriminante ha precisado 
seleccionar para llevar a cabo su función, la mayor contribución a la misma y, por 
consiguiente, con mayor poder discriminador con las categorías alta y baja conducta 
prosocial, corresponde a la variable Amistad, con el 0.907, lo que es indicador de la
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elevada asociación entre la variable independiente, Amistad, y la función discriminante. A 
ésta le siguen la variable Conciencia, con el 0.311; continuando con Satisfacción, el 
-0,198, Inestabilidad (-0,194) y, por último, Disciplina (-0,55).
TABLA 6.74
SATURACIONES DE LAS VARIABLES INDEPENDIENTES EN LA 
FUNCIÓN DISCRIMINANTE
■ J -.i ! - -J .
t/ar/ah/pcv n ntes
Cuestionario
BFQ
ím JIa  n p f)W /P  rit(P> Q u iu v f jv i iu ic n ic a ......................
Factores
Amistad 
Energía(a) 
Apertura (a) 
Conciencia 
Inestabilidad
Función 1
.  . . .
,907
,399
,373
,311
-.194
Satisfacción -.198
PCRI-M Apoyo (a> -,080
Disciplina -,055
Autonomía (a) -,002
(o\
' Esta variable no se emplea en el análisis
De estas variables, unas corresponden al ámbito de la estructura de la 
personalidad, caso de Amistad, Conciencia e Inestabilidad. Y otras a la dimensión 
ambiental, referidas a las facetas implícitas en los hábitos de crianza o estilos educativos. 
Estas últimas corresponden a las variables Satisfacción y Disciplina, subescalas del 
Parent-Child Relationship Inventory (PCR-M).
Asimismo, cabe señalar que, de las cinco variables seleccionadas por el análisis 
discriminante, únicamente cuentan con poder discriminador cuatro, ya que la variable 
Disciplina no muestra diferencias estadísticamente significativas entre las medias de los 
dos grupos, alto y bajo, de Conducta Prosocial.
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El resto de las variantes no han sido incluidas en la función discriminante, aunque, 
algunas han obtenido diferencias estadísticamente significativas, como Energía y 
Apertura; Apoyo y Autonomía (Tabla 6.74).
Estos resultados traen a colación, de un lado, la fuerza de la estructura de la 
personalidad en el comportamiento prosocial. El factor Amistad del BFQ, junto al factor 
Energía del mismo cuestionario, aunque éste último no incluido en el análisis, obtienen 
índices correlaciónales elevados (tabla 6.74) y el primero alude a las cualidades de la 
interacción y al mantenimiento de las relaciones sociales.
Comprende, de un lado, la cooperación o empatia referida a la capacidad de 
mostrar sensibilidad hacia otros y hacia las necesidades ajenas. Y, de otro, la educación 
o tendencia a atribuir intenciones benévolas a los demás y ser agradables con ellos. 
Reseña, pues, el nivel afectivo y el cognitivo de la empatia (Davis, 1980; Mestre, Pérez- 
Delgado, Frías y Samper, 1999).
El otro factor con poder discriminador, es el de Conciencia. Ésta se refiere a la 
autorregulación de la propia conducta, a la capacidad para organizaría y a la persistencia 
para alcanzar los objetivos que el sujeto se propone, así como la motivación que se 
precisa para ser tenaz y no abandonar hasta obtenerlos.
Por todo ello, cabe concluir que Amistad y Conciencia, es decir, la empatia junto a 
la capacidad de autorregulación de la propia conducta, se muestran los principales 
impulsores de la conducta prosocial.
Resultados semejantes obtienen Mestre, Samper y Frías (2002) y están en la 
línea de las investigaciones desarrolladas por Bandura (Bandura, 1999d); Caprara y Col. 
(Caprara, Pastorelli, 1993, 1996; Caprara, Pastorelli y Bandura, 1995); y Eisenberg y col. 
(Eisenberg, 2000; Eisenberg, Fabes, Guthrie y Reiser, 2000).
Junto a ello, aparecen con poder discriminador, y a cierta distancia, las variables 
Inestabilidad (del BFQ) y Satisfacción (del PCRI-M) ambas con signo negativo.
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En estas últimas variables el índice de correlación, aunque es bajo (-0,194 para 
Inestabilidad emocional y -0,198 para Satisfacción) muestran diferencias 
estadísticamente significativas. Lo cual viene a indicar cierta interferencia negativa con la 
conducta prosocial manifestada por el sujeto, tanto en la Inestabilidad Emocional como 
en la Satisfacción por la crianza.
Sujetos inestables emocionalmente, con escasas aptitudes para controlar las 
emociones y los impulsos, tienden a comportamientos menos altruistas y con inclinación 
a centrarse en sí mismos. Resultados semejantes fueron observados por Caprara y 
Pastorelli (1993).
b) Problemas conductuales
Como se ha señalado anteriormente, los problemas conductuales declarados por 
los adolescentes se han evaluado a través del Child Behavior Checklist (CBCL) de 
Achenbach y Edelbrock (1978,1983). Adaptación española del Barrio y Cerezo (1990). 
Las nueve subescalas del cuestionario valoran la percepción de las madres sobre la 
conducta de los hijos. Dichas subescalas se refieren a agresividad, depresión, conductas 
obsesivo-compulsivas, ansiedad somática, problemas somáticos, delincuencia no 
socializada, hiperactividad y retraimiento social.
De ellos, unos se clasifican en la categoría de síntomas internalizados, es el caso 
de las subescalas de depresión, problemas somáticos, ansiedad somática, retraimiento y 
obsesivo-compulsiva. Y las restantes corresponden a los síntomas extemalizados, a 
saber, hiperactividad, delincuencia, agresividad y delincuencia-no social. Al mismo 
tiempo, existen síndromes mixtos que participan de ambos conjuntos, como los 
problemas de tipo sexual, la conducta inmadura o el aislamiento social (del Barrio, 1997).
Para analizar los factores incitadores de problemas conductuales, y conocer la 
relación que, tanto la estructura de la personalidad, como estilos educativos guardan con 
dichos problemas comportamentales se han realizado dos análisis discriminantes. En 
cada análisis actúan como variables dependientes los factores que forman parte de cada 
uno de los síndromes comportamentales, es decir, los internos, de una parte, y los 
externos, de otra.
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Al igual que el anterior análisis discriminante, la submuestra utilizada ha partido 
del criterio de altos y bajos problemas conductuales -internos o extemos- a partir de los 
sujetos que obtienen una puntuación menor de extremo (la media menos una desviación 
típica) y una puntuación mayor de extremo (la media más una desviación típica).
Todo ello para indagar la función discriminante que describe las diferencias 
observadas entre ambos grupos -alto y bajo- en extemalidad y en intemalidad.
Las variables independientes métricas han sido, tanto para los síntomas 
internalizados como para los externalizados, las subescalas de Energía, Amistad, 
Conciencia, Inestabilidad y Apertura -factores del Big Five Questionnaire- y las 
subescalas del Parent-Child Relationship Inventory (PCRI-M) de Apoyo, Satisfacción, 
Disciplina y Autonomía.
Sendos estudios se han realizado con la técnica multivariada del Análisis 
Discriminante en Modo Análisis, puesto que el objetivo persiguido es conocer la influencia 
de las variables predictoras -estructura de personalidad y estilos de la crianza- sobre los 
problemas conductuales interiorizados y exteriorizados en sus condiciones de altas y 
bajas, es decir, la media más una desviación típica; la media menos una desviación 
típica.
La submuestra resultante (tabla 6.72, pág. 245) está formada en el grupo bajo de 
extemalidad por 108 sujetos, y en intemalidad por 89. En el grupo alto la composición es 
de 81 individuos en el criterio de extemalidad y 93 en el de intemalidad. Por tanto, nos 
encontramos con submuestras bastante equilibradas, aunque el criterio extemalidad halle 
mayor diferencia entre las muestras correspondientes al grupo bajo y alto. Con todo, esta 
diferencia no liega a ser alarmante.
El análisis discriminante “paso a paso” obtenido en el criterio de intemalidad 
muestra una correlación canónica de 0,678, estadísticamente significativa (tabla 6.75). Y 
reduce a siete las variables que poseen fuerza suficiente para discriminar en el criterio de 
menor y mayor intemalidad.
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TABLA 6.75
ANÁLISIS DISCRIMINANTE “PASO A PASO” (WILKS) EN FUNCIÓN DE LA CONDICIÓN DE MENOR O MAYOR 
INTERNALIDAD MEDIDA POR EL CHILD BEHAVIOR CHECKLIST (CBCL) DE ACHENBACH Y EDELBROCK 
(1978,1983). ADAPTACIÓN ESPAÑOLA DEL BARRIO Y CEREZO (1990).
Función Autovalor % Varianza %  Acum ulado Correlación
Canónica
Contraste de las  
funciones
Lam bda Wilks Chi-2 GL
1 ,849 100.0 100.0 ,678 1 ,541 108,486 7
Para llevar a cabo este análisis ha sido necesario recurrir a la opción de grupos 
separados, dado que las matrices de covarianza no era iguales (M de Box=56.139, F28, 
1124422 = 3.117, p=0,002). La clasificación se ha realizado, por tanto, atendiendo a las 
matrices de covarianza de los grupos para las funciones canónicas discriminantes, en 
lugar de las variables originales (M de Box = 0.229, F1t 97072.06 = 0,228, p = 0,633).
La función discriminante clasifica correctamente el 83,5% de los casos, utilizando 
los dos grupos de intemalidad (Alto/Bajo). Este porcentaje se distribuye en el 84,3% para 
el grupo bajo, en síntomas internalizados, y el 82,8% para el grupo alto, con elevadas 
manifestaciones de síntomas internos.
La asignación de los sujetos a los grupos se ha basado en el grado de semejanza 
a las respuestas medias o centroides de la función discriminante. Estas se corresponden 
con el 0,937 para el grupo bajo, de menor intemalidad y -0,896 para el grupo alto, de 
mayor intemalidad.
Los coeficientes de estructura representan la correlación de las puntuaciones de 
cada variable independiente con las puntuaciones de la función discriminante, lo cual 
implica que coeficientes de correlación de las variables independientes, cercanos a cero, 
son indicadores de la escasa asociación entre ambas puntuaciones, mientras que las 
puntuaciones cercanas a uno anuncian una alta asociación entre las variables 
independientes y la función discriminante.
En este caso, como se puede observar en la tabla 6.76, la variable con mayor 
poder discriminador corresponde a Disciplina (.792), seguido de Apoyo (.652), Autonomía 
(.543). Todas ellas forman parte de factores del ámbito ambiental y están evaluadas por 
el Parent-Child Relationship Inventory (PCRI-M) de Gerard (1994).
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TABLA 6.76 
SATURACIONES DE LAS VARIABLES EN LA
FUNCIÓN DISCRIMINANTE
Variables independientes
Función 1
Cuestionario Fa c tores
PCRI-M (1) Disciplina .792
PCRI-M Apoyo .652
PCRI-M Autonomía .543
BFQ (2) Inestabilidad .377
PCRI-M Satisfacción .329
BFQ Apertura (a) -.193
BFQ Amistad -.088
BFQ Energía(a) - . 0 2 0
BFQ Conciencia .018
(a) Esta variable no se emplea en el análisis
<1) PCRI-M: Parent-Child Relationship Inventory 
<2) BFQ: Big Five Questionnaire
A estas variables, le sigue la Inestabilidad (.377), factor del Big Five Questionnaire 
(BFQ) y Satisfacción, del PCRI (.329). Las variables de Amistad y Conciencia, ambas del 
BFQ, aportan un -.088 y -.018, respectivamente. Por ello, aunque forman parte de la 
función discriminante, su contribución es tan pequeña que no diferencian 
estadísticamente las puntuaciones medias de los grupos Alto/Bajo en Intemalidad. Como 
se aprecia en la misma tabla 6.76, el análisis discriminante selecciona siete variables. Sin 
embargo, de ellas, solamente tienen poder discriminador las cinco variables 
mencionadas, es decir, Disciplina, Apoyo, Autonomía, Inestabilidad y Satisfacción. El 
resto de las variables, aunque señalan, asimismo, diferencias estadísticamente 
significativas no han sido incluidas en el análisis de la función discriminante.
A modo de conclusión, por lo que respecta a la diferenciación de ambos grupos de 
intemalidad, tal y como ha sido categorizada por Achenbach y Edelbrock (1983,1986), las 
variables que con más fuerza intervienen en la función discriminante, han sido Disciplina,
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Apoyo y Autonomía, seguidas de Inestabilidad y Satisfacción. Lo cual indica que los 
factores ambientales tienen más fuerza que los estructurales en el proceso de afloración 
de problemas conductuales internalizados.
En cuanto al proceso estadístico de los síntomas externalizados, el análisis 
discriminante “paso a paso” confirma que la función discriminante alcanzada es 
estadísticamente significativa, para diferenciar a los dos grupos de extemalidad (n menor 
Extemalidad = 108; n mayor Extemalidad = 81) al obtener una correlación canónica de 
0.667, p-valor=0,000.
En este caso, las variables que poseen suficiente fuerza para discriminar, 
basándose en el criterio de menor y mayor extemalidad, se reducen a 4 (tabla 6.77). 
Estas variables son Disciplina, Autonomía en la dimensión de los hábitos de crianza e 
Inestabilidad y Apertura, por lo que se refiere a la estructura de la personalidad.
TABLA 6.77
ANÁLISIS DISCRIMINANTE “PASO A PASO" (LAMDA DE WILKS) EN FUNCIÓN DE LA CONDICIÓN DE MENOR < 
MAYOR EXTERNALIDAD EVALUADA MEDIANTE EL CHILD BEHAVIOR CHECKLIST (CBCL) DE ACHENBACH V
EDELBROCK (1978,1983).
Función utova 0 r % Varianza '/• Acumulado Correlación
Canónica
Contraste de las 
funciones
Lambda Wilks GL
1 ,802 100.0 100.0 ,667 1 ,555 108,901 4 •
Para efectuar el análisis se ha recurrido a la opción de grupos separados, puesto 
que las matrices de covarianza no son iguales (M de Box = 31.928, F10, 1398751 = 3.117, 
p=0,001). Asimismo, se ha elaborado la clasificación, atendiendo a las matrices de 
covarianza de los grupos para las funciones canónicas discriminantes, y no de las 
variables originales (M de Box = 0,006, Fi, 9919519 = 0.006, p= 0,938).
Al utilizar los dos grupos de extemalidad (Alto y Bajo), la predicción de la función 
discriminante clasifica correctamente el 84,7% de los casos agrupados originales. Este 
porcentaje es la media resultante del grupo alto, mayor extemalidad, con un 87% de los 
casos bien clasificados y el 81,5% del grupo bajo o grupo que presenta menores índices 
de problemas conductuales internalizados.
La asignación de los sujetos a los grupos se ha obtenido atendiendo al grado de 
semejanza a las respuestas medias o centroides de la función discriminante (0,771 para
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el grupo bajo, de menor extemalidad, y -1,028 para el grupo alto o grupo de mayor 
extemalidad).
Los coeficientes de estructura, como se ha mencionado anteriormente, 
representan los coeficientes de correlación de las variables independientes con la función 
discriminante, con lo que puntuaciones cercanas a la unidad indican la alta asociación 
entre ambas variables independientes y la función discriminante.
En este caso, tal y como puede observarse en la tabla 6.78, de las variables que 
el análisis discriminante ha precisado seleccionar para realizar su función, aquellas que 
muestran mayor poder discriminador, en cuanto al grado de problemas conductuales 
externalizados, son Disciplina (.879), Autonomía (.546), Inestabilidad (.395) y Apertura 
(-.358). Las dos funciones primeras aluden al ámbito de los estilos de crianza, mientras 
que las dos últimas se refieren a la estructura de la personalidad.
TABLA 6.78 
SATURACIONES DE LAS VARIABLES EN LA
FUNCIÓN DISCRIMINANTE
Variables independientes
• Función 1
Cuestionario Factores
PCRI-M (1) Disciplina .879
PCRI-M Autonomía .546
PCRI-M Apoyo (a) .464
BFQ (2) Inestabilidad .395
BFQ Apertura -.358
PCRI-M Satisfacción (a) .357
BFQ Conciencia (a) -.127
BFQ Energía (a) -.047
BFQ Amistad (a) -.020
(a)' Esta variable no se emplea en el análisis
(1) PCRI-M: Parent-Child Relationship Inventory
(2) BFQ: Big Five Questionnaire
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El resto de variables no han sido incluidas en la función discriminante, aunque 
pueden señalar diferencias estadísticamente significativas, como es el caso de los 
factores Apoyo y Satisfacción del PCRI-M.
Estos resultados son indicadores de la importancia que el entono familiar, 
observado a través de los hábitos de crianza, que manifiestan las madres, ejerce sobre la 
conducta del niño y del adolescente, y concretamente, sobre los problemas conductuales 
tanto en su distinción interna como externa.
Las manifestaciones de problemas conducturales internalizados y extemalizados 
dependen, en gran medida, o pueden ser regulados por la mediación del ambiente bien 
hacia peor, agravándolos, bien hacia mejor, atenuando o aligerando las dificultades 
comportamentales, aunque, los problemas internalizados muestran mayor dependencia. 
Con todo, se observa la fuerte ligazón existente entre ambas facetas -hábitos de crianza 
y problemas de conducta-.
En cuanto a la contribución que la estructura de la personalidad infiere a los 
problemas conductuales, la relación establecida entre ambos es bastante baja y, por 
tanto, será mínima la influencia de aquella, la estructura de la personalidad, sobre la 
conducta difícil.
En este sentido cabe considerar que, únicamente, el factor Inestabilidad mantiene 
relación de dependencia tanto con la dimensión internalizada como con la extemalizada, 
con coeficientes de correlación de .377 y .395, respectivamente.
Así pues, la estabilidad emocional, como capacidad que conduce a saber dominar 
las emociones como, la ansiedad y el control del estrés, o los impulsos, como el dominio 
de la irritabilidad, la cólera o frustración, incidirá positivamente sobre la afloración de los 
problemas conductuales en ambas facetas, intemalizada-extemalizada.
Con todo, las dificultades conductuales de procedencia internalizada guardan 
relación, además del factor Inestabiliad, con el factor Apertura, implícito, igualmente, en la 
estructura de la personalidad. En este caso con tendencia negativa.
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Todo ello indica, de una parte, que la aptitud de los adolescentes para abrirse a la 
novedad, la tolerancia en los valores y estilos de vida o ampliar los intereses culturales, 
constituyen factores protectores frente a la exteriorización de los problemas 
conductuales. De otra, que esta facultad para estar abierto a la novedad, sin bloquearse, 
o ser tolerante ante posiciones enfrentadas, afecta a los síntomas externos como la 
hiperactividad o la delincuencia, pero no a los internos, como la depresión, los problemas 
somáticos, el retraimiento o los problemas de ansiedad somática u obsesivo-compulsivos. 
Se corrobora, una vez más, la influencia del ambiente sobre el comportamiento del 
infante.
Resultados semejantes se han obtenido en otras investigaciones, que 
comprueban la relación entre algunas características del contexto familiar, como las 
relaciones hostiles entre sus miembros, o relaciones de abuso, climas familiares fríos y 
poco cariñosos, criterios disciplinarios poco consistentes y ambivalentes, etc., y la 
agresión infantil (Baumrind, 1967,1973; Bandura, 1973; Patterson, 1982; Dodge y col., 
1990; Cummings y Zahn-Waxler, 1992; Berkowitz, 1993; Caprara, Pastorelli y Weiner, 
1994; Caprara y Zimbardo, 1996; Krevans y Gibbs, 1996; del Barrio, 1998).
Caprara et al. (1994, 1996) obtienen resultados que apoyan el acercamiento 
social-cognitivo para entender los mecanismos de riesgo y desviación de la conducta. 
Entre estos mecanismos los factores ambientales -las relaciones establecidas en el seno 
familiar o en el entorno escolar- ocupan un lugar destacado. El feedback emocional, los 
mensajes de los demás que reciben los sujetos vulnerables y de riesgo, las atribuciones y 
las expectiativas forjadas, constituyen factores que conducen, casi irremediablemente, 
hacia la maniféstación de las dificultades comportamentales (Caprara, Pastorelli y 
Weiner, 1994).
En la misma dirección, en un estudio reciente, Mestre et al (2001), han obtenido 
relaciones entre las percepciones que los sujetos asumen con respecto a la relación 
mantenida con la madre o el padre, éstas modulan la disposición social-prosocial, lo cual 
interfiere con la conducta difícil.
Katainen et al. (1997) en un estudio longitudinal obtuvieron relaciones 
significativas entre el temperamento infantil, estabilidad temperamental, emocionalidad
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negativa, baja sociabilidad y alta actividad, con las actitudes de cuidado de las madres 
(Katainen et al. 1997).
Adolescentes que reciben un feedback social positivo, y se perciben aceptados 
por los demás, tienden a definir estrategias alternativas de resolución de problemas 
relaciónales, antes de manifestar conductas negativas (Pakaslahti etal, 1996; Katainen et 
al. 1999).
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CAPÍTULO VII. SÍNTESIS DE LAS PRINCIPALES APORTACIONES 
DE LA INVESTIGACIÓN
Dada la distribución de los hallazgos obtenidos en esta investigación, dispuestos a 
lo largo del trabajo empírico, se ha considerado conveniente dedicar este capítulo a 
describir, mediante un sencillo resumen, las principales alegaciones obtenidas en los 
diferentes análisis estadísticos realizados con las variables del estudio.
Con el objeto de contribuir a la claridad en la exposición, se seguirá el mismo 
orden en que se presentan estas aportaciones en el capítulo precedente.
La muestra final está constituida por 531 sujetos que tienen entre 12 y 15 o más 
años y cursan la Etapa Educativa de la Secundaria Obligatoria (E.S.O.). De ellos, 266 son 
varones y los restantes 265, mujeres. Distribuidos en esta franja de edad, 192 cursan 
primero de E.S.O., 190 se encuentran en segundo, 122 alumnos en tercero y 27 en 
Cuarto de Educación Secundaria Obligatoria (E.S.O.).
La batería de cuestionarios pasados a estos adolescentes, junto a sus madres, se 
han organizado en la tabla 5.1. página 128, y explicados con detalle en el Capítulo V, 
sección 5, apartados 5.1. y 5.2., páginas 129-148.
a) Variables descriptivas
Las variables descriptivas consideradas han sido Sexo, Edad, Curso, Clase 
Social, Posición o lugar que ocupan entre los hermanos, Número de hermanos, 
Estructura familiar, Centro y Población. Los análisis estadísticos, relativos a estas 
variables, se han basado fundamentalmente, en una distribución de frecuencias y los 
análisis de varianza aplicados a todas y cada una de las mismas variables relacionadas 
con las restantes.
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Los resultados muestran diferencias significativas entre las variables descriptivas, 
en particular, con las variables Edad, Curso y Centro. Las variables que menos relación 
significativa mantienen con el resto son las de Estructura familiar y Posición o fatria.
En la investigación se ha observado, a pesar del equilibrio de la variable sexo en
la muestra total, un mayor número de hombres que de mujeres en el intervalo de edad de
12-13 años, quienes cursan primero y segundo de la E.S.O. en Centro Concertado. Las 
mujeres son más numerosas en la Institución Pública, mientras que los varones lo son en 
la Privada-Concertada. A su vez, casi el 88% de los sujetos de la muestra pertenecen a 
familias completas, formadas por ambos padres y la prole.
En cuanto al número de hijos, las familias recogidas en la muestra tienen un
índice de natalidad muy por encima de la media nacional, al obtenerse que el 86,44% de 
las mismas tienen dos hijos o más. De este porcentaje, el 31,83% tiene tres o más hijos. 
Cabe recordar que el índice de natalidad español alcanza el 1,2, situándose en uno de 
los más bajos del continente europeo.
La Estructura familiar apenas mantiene diferencias significativas con el resto de 
las variables. Únicamente guarda conexión con el Número de hermanos y con la 
Población. Esto puede deberse a la poca incidencia de la familia monoparental en el 
grueso de la muestra (66 familias monoparentales, 12,4%, frente a 465 completas, 
87,6%).
Con referencia a la Clase social, predomina las Clases media-baja y baja (IV y V, 
atendiendo al índice de Posición Social de Hollingshead 1957). Esta proporción de 
estratos sociales era de esperar si se tiene en cuenta, de una parte, la formulación del 
concepto de Clase Social, fundamentado sobre dos factores, el nivel académico- 
formativo que han alcanzado los progenitores y el grado de cualificación-especialización 
laboral de los mismos. Y, de otro, el mismo índice de formación general de la sociedad 
valenciana. En la franja de edad implícita entre los 25 y 64 años, como intérvalo que 
engloba a los padres de los sujetos muéstrales, el 75% de esta población cuenta en su 
haber con la certificación de estudios primarios y/o el Graduado Escolar. El restante 25% 
se distribuye entre quienes han conseguido el título de Formación Profesional (en torno al 
8%) y los que han alcanzado una titulación universitaria, bien de diplomatura, bien de 
licenciatura o doctorado (Instituto Valenciano de Estadística, 2000; Palafox y otros, 1997).
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b) Hábitos de crianza
Se pasa, a continuación, a describir las principales aportaciones centradas en las 
variables dependientes e independientes formuladas en este estudio empírico.
Como variables independientes se han estimado la estructura de personalidad del 
adolescente y los hábitos de crianza evaluados, respectivamente, por el Big 
Questionnaire (B.F.Q.) de Caprara et al (1993, 1994) y el Parent-Child Relationship 
Inventory (PCRI-M) de Gerard (1994), en su adaptación española (del Barrio et al, 1995).
Por otro lado, como variables dependientes se han considerado los problemas 
conductuales estudiados mediante el cuestionario Child Behavior Checklist (C.B.C.L) de 
Achenbach y Edelbroch (1981,1983), en su adaptación española (del Barrio etal., 1990); 
la inestabilidad emocional, la agresión física y verbal y la conducta prosocial, evaluados a 
través de los cuestionarios de Caprara et al. (1993,1994,1996) anunciados con el mismo 
nombre; la depresión, analizada a partir del Short Children’s Depression Inventory (CDI- 
S) de Kovacs (1992), adaptación española llevada a cabo por del Barrio et al. (1996). Y, 
por último, el razonamiento moral, estudiado por medio del cuestionario de Problemas 
Sociomorales (D.I.T.) de J. Rest (1979), en su adaptación española (Pérez-Delgado, 
Mestre, etal., 1996).
Por lo que se refiere a los hábitos de crianza, evaluados a partir de la percepción 
de las madres, la muestra queda configurada atendiendo a una distribución cercana a la 
curva normal: el intervalo central, que mantiene actutides medias, bipolarizadas entre 
positivas y negativas, se encuentra en la horquilla 94-98% para las diferentes escalas 
medidas por el cuestionario.
Al tiempo, aparece un índice inferior al 5% de madres que manifiestan actitudes 
altamente negativas, frente al 2% que indican sentirse muy satisfechos en su papel de 
crianza (Ver tabla 6.32, pág. 185).
Como queda reflejado, estos resultados pueden deberse a la misma edad de los 
hijos, sujetos de la muestra, quienes atraviesan la etapa evolutiva de la preadolescencia- 
adolescencia. Como ha quedado reflejado, esta etapa se la considera originaria de
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tensiones emocionales que desencadenan enfrentamientos constantes entre padres e 
hijos, con el objeto de lograr que prevalezcan sus propios criterios frente a los de sus 
progenitores, y así ir progresando en el sendero de la independencia.
Los análisis de varianza muestran diferencias significativas entre los hábitos de 
chanza y la Clase social o la Estructura familiar. Igualmente, se dan diferencias con 
respecto al curso y a la posición o lugar que ocupan los adolescentes entre sus hermanos 
(Tabla 6.33, pág. 187). De esta forma, se ha observado que las madres de clases 
sociales más elevadas son capaces de percibir mayor apoyo emocional y social.
La misma situación se produce respecto a la capacidad que tienen las 
progenitoras para dar autonomía y estimular la independencia de los hijos, así como 
para promover la comunicación eficaz con los mismos.
La clase social influye, igualmente, sobre la capacidad para aceptar su rol y el rol 
que desempeñan ambos cónyuges en la crianza. Y, por último, sobre el grado de 
satisfacción y placer que se deriva de ser madre.
Así pues, en este estudio, las Clases Sociales más elevadas, consideradas en 
función de un mayor nivel de formación unido a mayor cualificación laboral -estudios y 
profesión del padre- manifiestan más capacidad para llevar a cabo con éxito la educación 
y la crianza.
Con referencia a la Estructura familiar, las familias completas, compuestas por 
ambos cónyuges y los hijos, muestran, igualmente, mayores posibilidades de emprender 
con éxito la crianza (Tabla 6.33, página 187). Parece ser que la convivencia y el poder 
compartir las decisiones, acrecienta los sentimientos de apoyo emocional, tiende a 
equilibrar las relaciones, fomenta actitudes de escucha y ayuda a poner en marcha la 
disciplina y el control con entereza. Todas ellas, actitudes relacionadas con la buena 
crianza.
El factor de Implicación en la crianza mantiene una relación inversa con la edad 
de los hijos y, por consiguiente con el curso en el que se encuentran matriculados. En 
ambas circunstancias, esta relación inversa se demuestra tanto en la calidad de 
interacción que mantienen los progenitores con el hijo, como en el conocimiento que
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revelan tener del mismo. En los dos casos, los resultados son mejores cuanto más 
jóvenes son los chicos, y decrecen, paulatinamente, año tras año en la misma medida 
que aumenta la edad de los adolescentes. Es decir, la calidad en la relación es más fluida 
en la preadolescencia -12 años- que en plena adolescencia.
c) Estructura de la personalidad
La estructura de la personalidad se ha analizado a partir de los datos obtenidos 
por el autoinforme Big Five Questionnaire de Caprara et al. (Caprara y Perugini, 1991; 
Caprara, Barbaranelli, Borgogni y Pergini, 1993,1994). Este cuestionario se centra en los 
cinco factores, o unidades básicas de personalidad, referidas a Energía o Extraversión', 
Amistad, Simpatía o Amigabilidad', Conciencia-, Estabilidad emocional y Apertura a la 
experiencia.
Las frecuencias se han clasificado en tres grupos atendiendo a dos criterios. De 
un lado, con el criterio de una desvisción típica, y de otro, con el de dos desviaciones 
típicas. Se observa una distribución prácticamente de curva normal, ponderada, tanto en 
el grupo que presenta ligeras disfunciones (inferior a —1 dt y superior a +1dt), como con la 
agrupación que muestra tendencias patológicas (intervalo superior a +2dt e inferior a 
-2dt). (Tablas 6.36 y 6.37, páginas 193 y 194). En el primer caso, +1dt; -1 dt, la 
representación se encuentra entre el 14 y el 17%, mientras que en el segundo, +2dt; -2dt, 
en tomo al 1-3%.
Los análisis de varianza han demostrado escasas relaciones estadísticamente 
significativas entre la estructura de la personalidad y las variables descriptivas del 
estudio. Esta conexión únicamente se produce entre Amistad y Sexo, entre Apertura y 
posición o lugar que ocupa, y entre Estabilidad y las variables de Centro y Número de 
hermanos.
En este sentido, los varones de la muestra son capaces de mantener mayores 
vinculaciones de interacción social y de amigabilidad. De la misma forma, los benjamines 
de las familias tienen mayor facilidad para abrirse a nuevas experiencias, a nuevos 
valores culturales y, en general, a la novedad. Y, finalmente, la institución o colegio 
concertado acoge a un alumnado que manifiesta mayor capacidad para mantener el
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control de los impulsos y de las emociones, y en suma, mayor estabilidad y ajuste 
emocional.
Al estudiar el peso que los hábitos de chanza tienen sobre la estructura de la 
personalidad, se aprecian conexiones, estadísticamente significativas, entre ellos.
De un lado, las correlaciones mantenidas entre algunos factores implícitos en la 
estructura de la personalidad como Estabilidad o Apertura, Energía y Conciencia con las 
escalas que configuran los hábitos de crianza (ver tabla 6.39,) demuestra alguna relación 
significativa entre ambos, es decir, entre temperamento y ambiente.
De otro, el análisis de regresión entre las escalas del PCRI-M, de Apoyo, 
Autonomía y Disciplina, y los factores de personalidad de Apertura y Estabilidad 
Emocional ha demostrado una relación significativa entre ambos extremos, los hábitos de 
crianza vs. Estructura de personalidad, al explicar el 1,8% y el 4,5% de la varianza, 
respectivamente (ver tablas 6.40 y 6.41, página 199).
Estos datos vienen a corroborar algunas relaciones entre uno y otro al mostrar 
que variables del entorno familiar facilitan el buen funcionamiento psicológico del 
individuo, lo cual se halla en la línea de los resultados obtenidos por Bums (1990). Con 
todo, conviene considerar estos resultados con cierta cautela puesto que gran parte de la 
varianza queda fuera de la relación. Cabe pensar que otras variables, bien relativas a la 
misma carga genética-temperamental, bien del entorno social más amplio, pueden influir 
sobre la personalidad del adolescente. Y más en esta etapa evolutiva donde resulta 
especialmente marcada la ascendencia y el influjo que las opiniones de amigos y 
compañeros ejercen sobre sus propias decisiones.
d) Problemas conductuales del adolescente
Los problemas de conducta han sido estudiados a través de los autoinformes de 
Agresividad Física y Verbal (A.F.V.) de Caprara et al. (1993, 1996) y el Child Behavior 
Checklist (C.B.C.L.) de Achenbanch y Edelbrock (1983).
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La distribución de las puntuaciones obtenidas por la población muestral en tres 
niveles o grupos, ha posibilitado definir el grupo de sujetos con manifestaciones 
consideradas patológicas o grupo de riesgo. Esta población de riesgo, compuesta por 
sujetos alejados dos desviaciones típicas por encima de la media (+2dt), converge en 
torno al 5%. Resulta ser un porcentaje semejante al obtenido en otras investigaciones 
llevadas a cabo sobre población normal, al igual que en esta investigación (Roa, 2000). 
Los análisis de varianza elaborados al objeto de estudiar la vinculación, entre los 
problemas conductuales y las variables intervinientes, han mostrado una fuerte influencia 
ejercida por la Clase Social y por la Estructura familiar (Tablas 6.47 y 6.48, pág. ).
Con respecto a la Clase Social los denominados síntomas internalizados 
-Depresión, Obsesivo-compulsivo, Problemas somáticos y Retraimiento- mantienen una 
notable influencia. Sin embargo, no aparecen relaciones con los síntomas extemalizados 
de Agresividad, Ansiedad somática, Delincuencia e Hiperactividad.
En este orden, cuanto más baja es la Clase Social a la que pertenecen los 
alumnos, estos muestran mayores probabilidades de manifestar problemática conductual. 
La Clase social se constituye, de esta forma, como predictor dé la presencia de dichos 
trastornos.
Tales resultados siguen la línea de Mayor y Urra (1987). Con todo, las 
conclusiones obtenidas en diferentes estudios llevados a cabo tanto en nuestro país 
como fuera del mismo, llegan a ser contradictorias (Romero, 1996; Wright et al, 1977; del 
Barrio, 1998; Sobral etal., 2000; Roa, 2000).
En cuanto a la Estructura familiar, la familia monoparental obtiene peores 
puntuaciones y, por tanto, apunta de nuevo en la dirección de constituirse como factor de 
riesgo que conduce con mayor facilidad hacia desencadenantes conductuales 
problemáticos. Esta situación se produce tanto en los síntomas internalizados como en 
los extemalizados. La familia completa observa mayor apoyo en la labor de crianza, lo 
cual determina mejor estilo educativo. Todo ello incide positivamente sobre la conducta 
del adolescente.
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Este principio guarda conexión con los resultados obtenidos mediante el análisis 
correlaciona!, de varianza y de regresión lineal realizados entre ambos extremos, los 
estilos de crianza y los problemas conductuales.
En primer lugar, los análisis correlaciónales muestran relaciones significativas 
negativas, de tendencia inversa, entre unos y otros. Esto apunta en la dirección de que 
buenos hábitos de crianza contribuyen a garantizar el freno de conductas socialmente 
inadaptadas. Cuanto más equilibrados sean los estilos educativos mantenidos por los 
progenitores, menores probabilidades habrá de que se den conductas difíciles por parte 
de los adolescentes (Tabla 6.49, página 212). Estos resultados apoyan la tesis de 
Caprara y Zimbardo, 1996; del Barrio, 1998; Kazdin y Buela-Casal, 1996).
En cualquier caso, la escala de Deseabilidad Social, aún siendo la de menor 
incidencia correlacional, muestra una conexión positiva. De esta forma, puntuaciones 
elevadas en dicha escala contribuirán a que se generen problemas conductuales en el 
niño. Es decir, elevadas expectativas sociales en las madres están asociadas a los 
problemas de conducta. Es por ello que esta escala contiene mayores connotaciones 
negativas de lo que en un principio cabría esperar. Semejantes resultados fueron 
obtenidos por Roa (2000) por lo que convendría profundizar en su estudio.
En lo que se refiere a los trastornos emocionales analizados mediante los 
cuestionarios de Inestabilidad Emocional, Agresividad física y Verbal y Depresión, se 
constatan resultados semejantes, igualmente, con tendencia negativa (Tabla 6.50, página 
214).
Con todo, la conexión no es tan elevada. Los índices correlaciónales, siendo 
negativos, son menores, tanto en cuanto a la cantidad de factores que correlacionan 
entre sí, como al índice correlacional que obtienen. Las escalas de crianza de Apoyo, 
Comunicación, Satisfacción y Disciplina muestran mejores relaciones que las restantes. 
En el lado opuesto, las escalas de Deseabilidad Social, Distribución de rol e Implicación 
en la crianza, no mantienen conexión alguna con los problemas conductuales.
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Por su parte, las escalas de Apoyo, Autonomía, Disciplina y Satisfacción, 
implícitas en los hábitos de crianza, influyen positivamente sobre la Inestabilidad 
emocional que desarrolla el adolescente, siguiendo el criterio de que, cuanto mejores 
sean los estilos educativos, menores posibilidades existen de que se produzca una 
inestabilidad emocional.
Por último, y en relación con la depresión, su conexión con los hábitos de crianza 
es bastante baja. Únicamente las escalas de Apoyo y de Comunicación mantienen 
correlaciones negativas con ella.
e) Depresión
El análisis de frecuencias, realizado a partir de los resultados obtenidos en el 
Short Children’s Depression Inventory (CDI-S) de Kovacs (1992), y su posterior 
clasificación en el grupo alto, medio y bajo, muestra una distribución sesgada hacia la 
derecha, dado que aparece un grupo medio muy numeroso, 93,75%, acompañado del 
6,25% de los sujetos que pueden sufrir patología depresiva. En el lado opuesto no 
constan sujetos que manifiesten estar libres de padecer rasgos depresivos.
Esta distribución ha hecho que el punto de corte se sitúe en > 9, a partir del cual 
se consideran las conductas patológicas y los sujetos con riesgo a sufrir depresiones. El 
punto de corte en 9, el peso que tienen los grupos medio (±2dt) y alto (+2dt) con respecto 
a la distribución total, y la falta de sujetos del grupo bajo (-2dt) parece señalar que nos 
hallamos ante una población valenciana, de entre 12-15 años, que muestra una 
tendencia elevada a sufrir síntomas depresivos.
Los análisis de varianza realizados con el objeto de estudiar la posible conexión 
entre Depresión y variables intérvinientes, aportan diferencias significativas con el Sexo, 
la Edad, la Estructura familiar y la Población, y no mantienen diferencias significativas con 
Centro, Curso, Clase social y Lugar que ocupan entre los hermanos (Tabla 6.54, página 
219). De entre éstas sobresale el sexo, al igual que ocurre en otras investigaciones (del 
Barrio, 1977; Bragado, 1995; Mestre, 1992; Barón y Campbell, 1993). Así pues, las 
mujeres muestran mayor riesgo a sufrir depresiones que los hombres (Tabla 6.54, pág. 
219).
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Con respecto a la edad, dentro de los intervalos analizados, entre 12-15 ó más 
años, los 14 años son un periodo especialmente difícil.
Por su parte, y en cuanto a la Estructura familiar, la familia monoparental se 
constituye como factor de riesgo frente a la familia completa. Y el modus vivendi de la 
gran ciudad comporta mayores riesgos de sufrir sintomatología depresiva. A semejantes 
conclusiones llegaron Seligman (1975). Cabe considerar que entre las causas de la 
depresión aparecen el desarrollo económico, unido a la industrialización de las 
sociedades y que la sintomatología depresiva depende más de la interpretación que los 
individuos hacen sobre sus autoexpectativas y su modo de vida, que a la escasez de 
medios, económicos, familiares o personales, así como a otros factores relacionados con 
el entorno social (del Barrio, 2001; Prescot et al. 1998).
Por lo que se refiere a la vinculación entre la depresión y las restantes variables, 
dependientes e independientes, se manifiesta, en primer lugar, la conexión entre los 
problemas conductuales, tanto en su dimensión internalizada como externalizada, y el 
riesgo de sufrir depresión. Los trastornos comportamentales se configuran como un factor 
de riesgo y, a la inversa, la persona depresiva resulta más vulnerable y susceptible de 
manifestar problemas de conducta (Tabla 6.55, página 223).
Llama la atención, igualmente, la conexión entre depresión e inestabilidad 
emocional, y entre depresión y agresividad física y verbal. Las relación entre unas y otras 
es directa, lo cual indica que la inestabilidad emocional y la agresividad facilitan la 
afloración de sintomatología depresiva, y a la inversa.
Esta situación vuelve a producirse al relacionar la depresión con las puntuaciones 
bajas obtenidas en el factor de estabilidad emocional, integrante del Big Questionnaire de 
Caprara et al. (1993,1994). En este caso la correlación es inversa, es decir, la estabilidad 
emocional correlaciona negativamente con la depresión frente al surgimiento de 
depresiones.
Por tanto, se puede concluir que salvaguarda frente al surgimiento de depresiones 
y que los adolescentes sujetos a lascividad emocional, inestables y con tendencia a 
manifestarse agresivos, cuentan con mayores probabilidades de sufrir dolencias 
depresivas.
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Con respecto a la conducta prosocial y el razonamiento moral se observa, de una 
parte, que el razonamiento moral puede incidir tenuamente en la sintomatología 
depresiva, de otra, que la conducta prosocial no guarda relación alguna.
Del mismo modo, la influencia de los hábitos de crianza sobre los síntomas 
depresivos es baja, aunque se mantiene con los factores de Apoyo y Comunicación. Así 
pues, el apoyo emocional y social que percibe la madre, así como la calidad de la 
comunicación que logra establecer con el hijo, sirven de acicate para evitar que afloren 
síntomas propios de la depresión. Estos resultados apoyan la tesis de que los vínculos 
afectivos entre padres e hijos blindan a éstos últimos ante la posible manifestación de 
síntomas depresivos (Hammen, 1992).
Con todo, la conexión entre solamente algunos factores de los hábitos de crianza 
y depresión, orienta en la línea de considerar que los síntomas depresivos del 
adolescente estarán unidos a otros factores, diferentes a los estrictamente familiares, 
tales como las presiones sociales, los factores personales y madurativos propios de la 
etapa evolutiva que atraviesa (por ejemplo la autoestima), e incluso, el propio 
temperamento, dada la mejor conexión establecida con los factores de la personalidd 
(Tabla 6.55, página 223). A semejantes conclusiones han llegado del Barrio (2000 y 
2001) y Mestre (1992).
f) La conducta prosocial y el razonamiento moral
La conducta prosocial del adolescente se ha analizado a través del cuestionario 
Prosocial Behavior Scale (C.P.) de Caprara y Pastorelli (1989, 1993 y 1996). Y el 
razonamiento moral mediante el Cuestionario de problemas sociomorales de Rest (1979, 
1986a, 1986b).
Por lo que se refiere a la conexión que se establece entre Conducta prosocial y 
las variables descriptivas sobresale la relación con el sexo. Las mujeres muestran mayor 
capacidad para colocarse en el lugar de los otros y para tomar iniciativas teniendo en 
cuenta el punto de vista de terceros. Estos resultados apoyan las conclusiones de otras 
investigaciones (Eisenberg, Miller et al, 1991; Cario, Eisemberg et al, 1996; Mestre, 
Pérez-Delgado, et al, 1999; Mestre, Pérez-Delgado, Frías y Samper, 1999; Mestre, Frías 
y Tur, 1997)
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CAPITULO VIII CONCLUSIONES
Y
DISCUSIÓN
CAPÍTULO VIII. CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN
En relación con los objetivos propuestos y las hipótesis planteadas en esta 
investigación, y después de dedicar estas páginas a analizar y contrastar los resultados, 
sustentados en base a diferentes análisis estadísticos, cabe concluir lo siguiente:
Hipótesis genérica: Se espera obtener relaciones de interacción entre personalidad y
ambiente para explicar la conducta.
En primer lugar, y con referencia a la hipótesis genérica establecida en torno a la 
interacción entre estructura de personalidad y ambiente, en la explicación de la conducta 
infanto-juvenil, los resultados obtenidos, a través de diversos análisis discriminantes, 
apuntan en la dirección de que los trastornos de conducta, tanto en su dimensión 
internalizada como externalizada, mantienen fuertes conexiones, significativas 
estadísticamente, con los factores ambientales implícitos en los hábitos de crianza. En 
concreto, con Disciplina, y con Autonomía. Los síntomas internos se asocian también con 
Apoyo y con Satisfacción.
Por otra parte, la escala de Satisfacción con la crianza aparece asociada de forma 
estadísticamente significativa, con signo negativo, con Conducta prosocial.
La estructura de la personalidad del adolescente, mantiene vínculos 
estadísticamente significativos con Agresividad física y verbal y con Conducta prosocial.
En concreto y como era esperable, la Agresividad física y verbal se relaciona 
positivamente con Inestabilidad emocional y negativamente con Amistad y Conciencia. 
En cambio, la Conducta prosocial ofrece la situación inversa, es decir, se relaciona 
positivamente con Amistad y Conciencia y negativamente con Inestabilidad emocional.
Por último, los problemas conductuales internos y externos aparecen asociados 
positivamente con el factor Inestabilidad y negativamente con el factor Apertura. Ambos
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implícitos en la estructura de la personalidad. Así podemos concluir que a mayor 
inestabilidad emocional, mayores probabilidades de manifestar problemas conductuales.
Hipótesis 1: Los hábitos de crianza covariarán con la estructura de personalidad de los 
hijos y con la disminución de conductas inadaptadas social y 
emocionalmente.
Los hábitos de crianza han demostrado cierta relación con la estructura de la 
personalidad. En este sentido, el estímulo a la autonomía de los hijos y la aplicación de 
criterios disciplinarios está relacionado positivamente con el aumento del equilibrio y la 
estabilidad emocional de los mismos.
Estos resultados se hallan en la misma línea que los de Burns (1990) al 
comprobar que variables del entorno familiar facilitan el buen funcionamiento psicológico 
del individuo. Asimismo, resultan similares a las de otras tesis teóricas que relacionan el 
ambiente familiar o los estilos educativos de los padres con el desarrollo de la 
personalidad de los hijos (Schaefer, 1965; Baumrind, 1971a, 1971b, 1991a; Maccoby y 
Martin, 1983; Hetherington y Parke, 1993; Berk, 1994; Pérez-Alonso, et al., 1996; 
Kataimen etal., 1997).
Los factores de Apoyo, Autonomía y Disciplina, correlacionan positivamente con la 
Inestabilidad emocional mostrada por el adolescente. En este orden cabe considerar que 
el apoyo emocional y social percibido por la madre, la consistencia de los criterios 
aplicados en las normas y reglas de convivencia, y la comunicación madre-hijo, 
contribuyen al desarrollo de la estabilidad emocional del adolescente.
Conviene resaltar la conexión entre hábitos de crianza y problemas conductuales, 
tanto en los síntomas internalizados como en los externalizados. La relación establecida 
es inversa, es decir, malos hábitos de crianza facilitan la emisión de problemas 
conductuales y, al contrario, buenos hábitos los acallan. Excepción hecha en la escala de 
Deseabilidad social cuya relación es positiva, lo que significa que la deseabilidad social 
paterna no actúa de manera positiva sobre el hijo. Las personas que puntúan alto en esta 
escala tienen hijos con más problemas comportamentales. Este factor contiene mayores 
connotaciones negativas de lo que, en un principio, se esperaba. Semejantes 
conclusiones fueron obtenidas por Roa y del Barrio (2001).
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Con todo, los resultados apuntan en la línea de que prácticas de crianza 
adecuadas y equilibradas, provocan la disminución de las conductas difíciles o 
antisociales. Y, a la inversa, malos hábitos de crianza contribuyen a incrementar los 
problemas de conducta de los adolescentes.
Con respecto a la depresión, la relación es inversa y bastante baja. Ésta se 
relaciona con el apoyo que percibe la madre, y a la comunicación que da al hijo. Ambos 
se vinculan, de forma negativa, con la conducta depresiva, es decir, cuanto mayor sea el 
apoyo que la madre es capaz de percibir, y más capacidad tenga para mantener una 
buena comunicación con el adolescente, menores probabilidades tendrá, éste último, 
para desarrollar sintomatología depresiva.
Hipótesis 2: La estructura de la personalidad adaptada correlacionará positivamente con 
el ambiente, lo cual fomentará buenos hábitos de crianza que, a su vez, 
incidirá sobre la estructura de personalidad del adolescente.
Con respecto a la relación que puede establecerse entre personalidad y ambiente, 
y atendiendo a la conexión que una personalidad equilibrada tiene con los hábitos de 
crianza, cabe considerar que algunos factores de la estructura de la personalidad se 
relacionan significativamente con los hábitos de crianza. Así pues, al agrupar los factores 
de Apoyo, Autonomía y Disciplina se explica una parte de la varianza, tras el análisis de 
regresión llevado a cabo con Apertura y Estabilidad emocional.
Por ello, aunque con cautela, se puede concluir cierta conexión entre unos y 
otros, en concreto, entre los factores de Apertura y Estabilidad emocional y el Apoyo que 
la madre percibe unido a la Disciplina ecuánime que es capaz de aplicar en su labor de 
crianza y la Autonomía que logra fomentar en el hijo que crece.
Hipótesis 3: La estructura familiar modulará las relación entre hábitos de crianza y 
perturbaciones emocionales.
Por lo que se refiere a la hipótesis 3, la estructura familiar ha resultado tener 
relación con los hábitos de crianza, principalmente con el Apoyo, la Autonomía, la 
Disciplina y la Implicación por la crianza. Estos factores facilitan el bienestar de los hijos.
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Las familias completas, compuestas por ambos cónyuges y los hijos, frente a las 
familias monoparentales, cuentan con mayores posibilidades de mantener unos hábitos 
de crianza adecuados. Parece ser que la convivencia y el hecho de poder compartir 
decisiones relativas a la educación de los hijos, alienta a la madre y la predispone a 
enfrentarse a la crianza con entusiasmo y positivamente.
Asimismo, cabe añadir que la clase social resulta ser moduladora de los hábitos 
de crianza. Cuanto más elevado sea el estatus social al que pertenece la familia, mejor 
predisposición mantiene hacia la educación y crianza. Las madres de las clases sociales 
elevadas , IV y V, sostienen mejores actitudes que las que proceden de rangos sociales 
más desfavorecidos, medios y bajos. Esto corrobora la idea de que cuanta más 
formación académica y mayor estatus profesional tenga la familia, mayor habilidad para 
estimular buenos hábitos de crianza.
Por otra parte, se manifiesta cierta relación significativa, con tendencia inversa o 
negativa, entre los factores del Parent-Child Relationship Inventory (PCRl-M) de Apoyo, 
Autonomía, Disciplina, Satisfacción con la Inestabilidad emocional del Big Five 
Questionnaire (BFQ). Igualmente, entre Apoyo o Comunicación con el Factor Depresión 
del mismo Big Five Questionnaire (BFQ). Todas estas correlaciones mantienen una 
tendencia inversa o negativa.
Con todo, las relaciones, siendo estadísticamente significativas, aparecen con 
índices muy bajos y cercanos al cero, con lo cual no queda claro la relación que puede 
establecerse entre hábitos de crianza y perturbaciones emocionales. Sería, pues, 
aventurado concluir que buenos estilos educativos, impulsados desde el hogar, modulan 
la aparición de problemas emocionales.
Estas conclusiones se encuentran en la línea de otros trabajos que consideran 
que ambas dimensiones, la Inestabilidad emocional y la Depresión, dependen de factores 
que sobrepasan los ámbitos estrictamente familiares, como son las presiones sociales, 
los factores personales y madurativos propios del proceso evolutivo de la etapa 
adolescente, la autoestima o el mismo temperamento del niño (del Barrio, 2000, 2001; 
Mestre, 1992).
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Hipótesis 4: Los ambientes familiares asentados sobre la aceptación de los padres a los 
hijos y acompañados de expresiones de afecto y apoyo moral, covariarán 
con la conducta prosocial y el razonamiento moral, maduro y autónomo.
La Conducta prosocial y el Razonamiento moral sostienen escasos vínculos con 
factores ambientales, observados mediante los hábitos de crianza.
En el primer caso, la Conducta prosocial establece conexiones tenues con los 
factores de Apoyo, Comunicación y Satisfacción.
No obstante, los factores estructurales de la personalidad han demostrado ser 
fuertemente discriminantes en cuanto al desarrollo de la prosocialidad, principalmente, a 
través de los factores de la Conciencia y Amistad. Este último ha conseguido un elevado 
poder discriminador, dado que se encuentra cercano al índice máximo, 0.907. Al tiempo, 
la Inestabilidad Emocional discrimina, con signo negativo, con la Conducta prosocial.
En segundo lugar, el Razonamiento moral permanece al margen de factores 
estructurales de la personalidad y muestra ligeras conexiones significativas con los 
factores de Apoyo, Comunicación e Implicación en la crianza.
En cualquier caso, dado que el índice correlacional es muy bajo y poco 
representativo sería arriesgado concluir que los hábitos de crianza inciden sobre el 
Razonamiento moral.
Cabe reseñar que los factores de Energía y Amistad, que abarcan el amplio 
espectro de las relaciones sociales, no mantienen conexión significativa con el 
Razonamiento moral. El primero, el factor Energía, define la cantidad e intensidad de las 
relaciones ¡nterpersonales. El segundo, el factor Amistad, recoge la calidad de la 
interacción social, es decir, la capacidad para mostrarse sensibles hacia las necesidades 
de los otros o desear ser agradables, francos y sinceros. Estos resultados apoyan la tesis 
de Kohlberg al definir la supremacía de lo cognitivo sobre lo afectivo en el desarrollo del 
razonamiento moral (Kohlberg, 1981; Rest, 1983; Mestre, Pérez-Delgado, Samper y 
Fuentes, 1999).
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En este sentido, el razonamiento moral muestra una relación significativa con los 
factores evolutivos conectados con el razonamiento más abstracto, a saber, la edad y el 
curso o nivel educativo que estudian los adolescentes. Se demuestra que la edad está 
relacionada positivamente con una mayor capacidad para razonar en términos 
posconvencionales, o de moralidad basada sobre principios éticos universales. Por 
extensión, la misma situación se repite con el nivel que cursan los alumnos, cuanto más 
elevado es el nivel de estudios mayor es la incidencia de razonamiento posconvencional.
A continuación se analizan conjuntamente las hipótesis 5 y 6, dado que ambas 
están integradas en las tesis de Caprara, Bandura, Barbaranelli y su equipo de 
investigación.
Hipótesis 5: Una adecuada estabilidad emocional del adolescente se vinculará 
positivamente con la conducta prosocial, a la vez que lo hará negativamente 
con la aparición de conductas agresivas hacia los demás, tanto físicas como 
verbales.
Hipótesis 6: Se espera obtener la relación inversa entre agresión y conducta prosocial, 
tal y  como ya se ha obtenido en otros estudios y analizar la conexión entre 
falta de control emocional y agresión.
En cuanto a la correpondencia que mantienen entre sí la Agresividad física y 
Verbal, la Conducta prosocial y la Inestabilidad emocional, todos ellos constructos 
identificados por Caprara y su equipo de investigación, para estudiar la conducta 
agresiva, se comprueba la fuerte dependencia entre, de un lado, la Estabilidad emocional 
y la Conducta prosocial. Y, de otro, entre la misma Estabilidad emocional y la Agresividad 
física y verbal.
En el primer caso, la persona que muestra una estabilidad emocional equilibrada 
tiende a desarrollar conductas altruistas y prosociales, arguye mayor capacidad para 
desarrollar la empatia, se pone en el lugar del otro y actúa atendiendo a criterios 
interpersonales.
En el segundo, la inestabilidad emocional se relaciona directamente con la 
agresividad física y verbal que mantienen los adolescentes en sus interacciones sociales.
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De esta forma, el constructo psicológico definido como Inestabilidad emocional o, 
también, neuroticismo, constituye un aspecto del individuo que estimula relaciones 
negativas con el entorno, sustentadas sobre manifestaciones irascibles. Inhibe, al tiempo, 
conductas relacionadas con al empatia y la prosociabilidad.
Estos resultados corroboran y están en la línea de la tesis de Caprara, Bandura y 
su equipo. La conducta mordaz o agresiva se produce, de un lado, en un contexto 
concreto que, una vez emitida, provoca reacciones de ira en quien la recibe. De otro, la 
misma conducta irascible es fruto de la incapacidad del sujeto para establecer 
relaciones empáticas, así como para controlar sus emociones. Por tanto, ambas 
deficiencias constituyen los factores fundamentales que determinan la propia agresión. 
De ahí, que los autores atiendan a los aspectos cognitivos, pero también a los afectivos, 
como desencadenantes de conductas irascibles y agresivas, tanto en cuanto a la 
cantidad de veces que se emiten como a su intensidad (Caprara y Pastorelli, 1993; 
Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994).
La inestabilidad emocional se relaciona con la falta de control y, más 
concretamente, con la ausencia de autocontrol que la persona precisa para enfrentarse 
con éxito a las situaciones cotidianas. Por el contrario, la estabilidad emocional facilita el 
control de las mismas emociones y de los impulsos, dirige el comportamiento hacia la 
búsqueda de recursos como el diálogo y los puntos de encuentro para llegar a posturas 
consensuadas. Estimula, en suma, la facultad de salir de uno mismo y, así, conseguir 
conductas empáticas (Caprara, Pastorelli y Weiner, 1994; Bandura, Caprara, Barbaranelli 
y Pastorelli, 2001).
PROPUESTA DE FUTURAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN
Al amparo de los resultados obtenidos y de otras investigaciones que giran en 
torno al papel que juega el ambiente y el temperamento sobre la personalidad del hijo, 
sería deseable continuar en esta línea de investigación mediante estudios longitudinales 
centrados en diferentes etapas evolutivas. Todo ello, a través de la observación de la 
conducta del hijo y dando a los padres pautas sitematizadas de actuación.
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Estos estudios permitirían conocer los cambios comportamentales que van 
produciéndose en los infantes desde temprana edad y a edades diferentes como puede 
ser durante la primera infancia, en los años de la educación infantil, en la educación 
primaria y en la educación secundaria. Con esto se abarcaría hasta la adolescencia.
Asimismo, son necesarios programas sistemáticos de formación a padres que 
tienen hijos con problemas conductuales, puesto que la manera cómo entiendan la 
crianza y la educación incidirá sobre la evolución de su comportamiento. Y, al tiempo, 
ampliar estos programas al ámbito escolar dado que ambos entornos, familia y escuela, 
son los pilares donde se inculcan valores y normas comportamentales.
En tercer lugar, convendría diseñar programas de intervención que impliquen a la 
familia y al hijo, adolescente o no, con la finalidad de formarles en técnicas de 
comunicación, de escucha activa, de atención, de educación del tiempo libre y ocio, etc. 
Todo ello para conseguir mejor calidad de vida, que contempla no sólo la capacidad 
económica sino también la calidad en las relaciones.
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ANEXO

INSTRUMENTOS 
DE EVALUACIÓN

"CUESTIONARIO PCRI" - FORMATO PARA LA MADRE SOBRE E l NIÑO
Apellidos................................................................................Nombre............
Edad..........................Sexo.........................................Fecha.............................
INSTRUCCIONES: Las frases que te presentamos aquí describen lo 
que piensan algunos padres sobre sus relaciones con los hijos. Lee 
cada frase con atención y decide cual es la que define mejor lo que 
tu sientes. Si estás muy de acuerdo rodea con un circulo el número 
1 de la pregunta que corresponda. El número 2 si estas de acuerdo. 
El número 3 si estás en desacuerdo, y el número 4 si estás en total 
desacuerdo.
Muy de 
acuerdo
De
acuerdo
En
desacuerdo
En total 
desacuerdo
1) Cuando mi h ijo  está molesto por algo , 
generalmente, me lo d ic e ....................................
2) Tengo problemas para im poner disci­
p lina a m i h ijo ........................................................
3) Estoy tan satisfecha de mis hijos como 
otros padres...........................................................
4) Me resulta d ifíc il conseguir algo de m i 
h ijo .............................................................................
5) Me cuesta ponerme de acuerdo con m i hijo.
6) Cuando toca criar al h ijo  me siento sola......
7) Mis sentimientos acerca de la paternidad 
cambian de día en día...........................................
8) Los padres deberían proteger a sus hijos de 
aquellas cosas que pueden hacerles infelices.
9) Si tengo que decir "no" a m i h ijo  , le 
explico por qué.......................................................
10) Mi h ijo  es más d ifíc il de educar que la 
mayoría de los niños.............................................
11) Por la expresión del rostro de m i h ijo 
puedo decir como se siente..................................
12) Me preocupa mucho el d inero.....................
13) Algunas veces me pregunto si tomo las 
decisiones correctas de como sacar adelan­
te a m i h ijo ...............................................................
14) La paternidad es una cosa natural en mi...
15) Cedo en algunas cosas con mi h ijo  para 
evitar una ra b ie ta .................................................
16) Quiero a mi h ijo tal como e s .........................
17) Disfruto mucho de todos los aspectos de 
la v ida.......................................................................
18) Mi h ijo  nunca tiene celos...............................
19) A menudo me pregunto que ventaja tiene 
criar h ijo s ................................................................ 1
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
Muy de De En En total
acuerdo
20) Mi h ijo  me cuenta cosas de él y de los
acuerdo desacuerdo desacuerdo
amigos....................................................................  1 2 3 4
21) Desearía poder poner lim ites a m i hijo... 1
22) Mis hijos me proporcionan grandes
2 3 4
satisfacciones........................................................  1
23) Algunas veces siento que si no puedo 
tener más tiempo para mí, sin niños, me
2 3 4
volveré loca............................................................ 1 2 3 4
24) Me arrepiento de haber tenido h ijos .......  1
25) A los niños se les debería dar la mayoría
2 3 4
de las cosas que qu ie re n ..................................  1 2 3 4
26) Mi h ijo  pierde el control muchas veces... 1
27) El ser padre no me satisface tanto como
2 3 4'
pensaba................................................................... 1
28) Creo que puedo hablar con m i h ijo  a su
2 3 4
mismo n iv e l..........................................................  1 2 3 4
29) Ahora tengo una vida m uy estresada......  1 2 3 4
30) Nunca me preocupo por m i h ijo ................ 1
31) Me gustaría que m i h ijo  no me in te rrum ­
2 3 4
piera cuando hablo con otros...........................  1
32) Los padres deberían dar a sus hijos todo lo
2 3 4
que ellos no tuvieron..........................................  1 2 3 4
33) Como padre, normalmente, me siento bien. 1
34) Algunas veces me siento agobiado por mis
2 3 4
responsabilidades de padre..................................  1 2 3 4
35) Me siento muy cerca de m i h ijo ....................  1
36) Me siento satisfecho con la v ida que llevo
2 3 4
actualmente............................................................... 1 2 3 4
37) Nunca he tenido problemas con m i h ijo ....  1
38) No puedo aguantar la idea de que m i h ijo
2 3 4
crezca.......................................................................... 1
39) Mi h ijo  puede estar seguro de que yo le
2 3 4
escucho....................................................................... 1 2 3 4
40) A menudo pierdo la paciencia con m i h ijo.. 1
41) Me preocupo por los deportes y  por otras
2 3 4
actividades de m i h ijo ............................................. 1
42) Mi m arido y yo compartimos las tareas
2 3 4
domesticas.................................................................  1
43) Nunca me he sentido molesto por lo que
2 3 4
m i h ijo  dice o hace .................................................  1 2 3 4
44) Mi h ijo  sabe que cosas pueden enfadarme. 1
45) Los padres deberían cuidar que clase de
2 3 4
amigos tienen sus hijos.........................................  1
46) Cuando mi h ijo  tiene un problema, gene­
2 3 4
ralmente, me lo cuenta.........................................  1
47) Mi h ijo  nunca aplaza lo que tiene que
2 3 4
ha ce r......................................................................... 1
48) Ser padre es una de las cosas más im por­
2 3 4
tantes de m i v id a .................................................... 1
49) Las mujeres deberían de estar en casa
2 3 4
cuidando de los niños.............................................. 1
50) Los adolescentes no tienen la suficiente 
edad para decidir por si mismos sobre la
2 3 4
mayor parte de las cosas........................................ 1 2 3 4
51) Mi h ijo  me oculta sus secretos.......................  1
52) Las madres que trabajan fuera de casa
2 3 4
perjudican a sus hijos............................................  1 2 3 4
Muy de De 
acuerdo acuerdo
53) Creo que no conozco bien a mi h ijo ............. 1
54) Algunas veces me cuesta decir "no" a mi 
h ijo .............................................................................
55) Me pregunto si hice bien en tener hijos...
56) Debería de hacer muchas otras cosas en 
vez de perder el tiempo con m i h ijo ..................
57) Es responsabilidad de los padres proteger 
a sus hijos del peligro...........................................
58) Algunas veces pienso como podría sobre­
v iv ir  si le pasa algo a m i h ijo ............................
59) Ya no tengo la estrecha relación que 
tenia con mi h ijo  cuando era pequeño.............
60) Mis hijos sólo hablan conmigo cuando 
quieren algo............................................................
61) La mayor responsabilidad de un padre 
es dar seguridad económica a sus hijos............
62) Es mejor razonar con los niños que decir­
les lo que deben de h a c e r.................................
63) Empleo m uy poco tiempo en hablar con 
m i h ijo ......................................................................
64) Creo que hay un gran distanciamiento 
entre m i h ijo  y  yo.................................................
65) Para una m ujer tener una carrera esti­
mulante es tan im portante como el ser una 
buena madre..........................................................
66) A menudo amenazo a m i h ijo  con casti­
garle pero nunca lo hago....................................
67) Si volviese a empezar, probablemente 
no tendría hijos.....................................................
68) Los maridos deben de ayudar a cuidar 
de los niños.............................................................
69) Las madres deben trabajar sólo en caso 
de necesidad...........................................................
70) Algunas personas dicen que m i h ijo  
está muy mimado..................................................
71) Me preocupa mucho que mi h ijo  se haga 
daño.........................................................................
72) Rara vez tengo tiempo de estar con mi 
h ijo ............................................................................
73) Los niños menores de 4 años son muy 
pequeños para estar en la gua rde ría ..............
74) Una m ujer puede tener una carrera 
satisfactoria y ser una buena m adre..............
75) Llevo una fotografía de mi h ijo  en la 
cartera o en el bolso.............................................
76) Me cuesta mucho dar independencia a 
m i h ijo ......................................................................
77) No se como hablar con mi h ijo  para que 
me comprenda.......................................................
78) Para el niño, es m ejor una madre que 
se dedique a él por completo..............................
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
En
desacuerdo
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
En total 
desacuerdo
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
versión experimental del Barrio y Roa - UNED
AP SAT LOMP COM LIM AUT ORI SOC
P.D.
T.
ACHENBACH CBC Edad 4 - 16 a ñ o s F o rm u la r io  p a ra  p a d r es)
INSTRUCCIONES .-A continuación hav una lista de conductas que se usan oara describir el conDortamien
de los niños V jóvenes. Piense como cada una de ellas se aplica a su hiiO/ a ahora o durante los últiiros 6 m esesf
rodee el 2 con un circulo si lo que se describe se refiere a su hijo/a casi siempre o es cierto descrihendo a su l
rodee el 1 si se aplica solamente algunas veces o en parte, y rodee el 0 si lo que se describe se ap lia  raramente
es falso en relación a su hijo/a
2-CIERTO 0  CASI SIEMPRE 1-EN PARTE 0  ALGUNAS VECES O-FALSO 0  RARAMENTE
................................  .....................- ...................................................................................-  -
0 1 2 1. Actúa demasiado inmaduro para su edad 0 1 2 31. Tiene miedo de pensar o hace- algo malo.
0 1 2 32. Cree que tiene que ser perfeco/a
0 1 2 2. Tiene Alergias ídescriba) 0 1 2 33. Se queja o piensa que nadie o quiere 1
0 1 2 3.Discu te mucho 0 1 2 34. Piensa que los demás le quierrn hacer da
0 1 2 4. Tiene asma. 0 1 2 35. Cree que es inútil o inferior alos demás*
0 1 2 5. Se comporta como el sexo opuesto 0 1 2 36. Se da golpes a menudo o es prc pensó
a tener accidentes
0 1 2 6. Hace de cuerpo fuera del retrete. 0 1 2 37. Se mete en muchas peleas
0 1 2 7. Presumido, fanfarrón
0 1 2 8. No se puede concentrar o prestar 0 1 OL. 38. Se burlan de él o ella a menudo
atención por mucho rato. 0 1 2 39. Tiene malas compañías.
0 1 2 9. No puede apartar ciertos pensamientos 0 1 2 40. Oye cosas o personas que no stá n  allí
de su cabeza, obsesiones (describa): (describa
0 1 2 41. Impulsivo, hace las cosas sin pensar.
0 1 2 10. No puede sentarse quieto, intranquilo,
demasiado activo. 0 1 2 42. Le gusta estar solo.
0 1 2 11. Apegado a los adultos, demasiado 0 1 2 43. Dice mentiras o hace trampas.
dependiente. 0 1 2 44. Se come las uñas.
0 1 2 12. Se queja de que se siente solo.
0 1 2 13. Confuso, parece estar en las nubes. 0 1 2 45. Nervioso, sensible o tenso.
0 1 2 46. Gestos nerviosos o tics(descrila):
0 1 2 14. Llora mucho.
0 1 2 15. Cruel con los animales.
0 1 2 47. Pesadillas.
0 1 2 16. Abusón, cruel o desconsiderado 0 1 2 4S. No cae bien a otros niños.
con los demás.
0 1 2 17. Sueña despierto o se pierde en sus 0 1 2 49. Padece de estreñimiento.
pensamientos.
0 1 2 18. Se hace daño deliberadamente o 0 1 2 50. Asustadizo o ansioso.
intenta suicidarse.
0 1 2 19. Exige mucha atención. 0 1 2 51. Le dan mareos.
0 1 2 20. Destruye sus cosas.
0 1 2 52. Se siente demasiado culpable.
0 1 2 21. Destruye cosas que pertenecen a su 0 1 2 53. Come demasiado.
familia o a otros niños.
0 1 2 22. Desobediente en casa. 0 1 2 54. Siempre está cansado.
0 1 2 55. Demasiado gordo.
0 1 2 23. Desobediente en la escuela.
0 1 2 24. No come bien. 56. Síntomas físicos para los que no se ha
0 1 2 25. No se lleva bien con los otros niños encontrado una causa médica.
0 1 2 26. No parece sentirse culpable después 0 1 2 a. Dolores o molestias.
de portarse mal. 0 1 2 b. Dolores de cabeza.
0 1 2 27. Fácilmente celoso. 0 1 2 c. Nauseas, ganas de vomitar
0 1 2 28. Come o bebe cosas que no son comida 0 1 2 d. Problemas con los ojos t3és<riba):
í describa!
0 1 2 e. Ronchas u otros problemas de la piel, i
0 1 2 29. Tiene miedo a ciertos animales, 0 1 2 f. Dolores de barriga, retortijcnes.
situaciones o lugares aparte de la 0 1 2 g. Vómitos.
escuela ( describa) 0 1 2 h. Otros fdescriba)
0 1 2 30. Tiene miedo de ir a la escuela.
2 -CIERTO O CASI SIEMPRE 1-EN PARTE O ALGUNAS VECES O-FALSO O RARAMENTE
0 1 2 57. Ataca a otras personas físicamente 0 1 2 S4. Hace cosas extrañas(describa)
0 1 2 58. Se mete e! dedo en la nariz, se pellizca
la piel u otras partes del cuerpo 0 1 2 85. Tiene ideas extrañas (describa)
(describa)
0 1 2 86. Testarudo, malhumorado o irritable.
0 I 2 59. Juega con los órganos sexuales en
público. 0 1 2 87. Cambios bruscos de humor o sentimientos.
0 1 2 60. Juega demasiado con los órganos 0 1 2 88. Se enfurruña o incomoda fácilmente.
sexuales.
0 1 2 61. Trabajo escolar deficiente. 0 1 2 89. Desconfiado.
0 1 2 62. Incoordinado o torpe. 0 1 2 90. Jura, dice palabrotas.
0 1 2 63. Prefiere jugar con niños de más edad. 0 1 2 91. Dice que se quiere matar.
0 1 2 64. Prefiere jugar con niños más jóvenes. 0 1 2 92. Habla o camina dormido(describa);
0 1 65. Se niega a hablar. 0 1 2 93. Habla demasiado.
0 1 2 66. Repite ciertos actos una y otra vez; 0 1 2 94. Se burla mucho de otros niños.
compulsiones (describa)
0 1 OL 95. Rabietas o mal genio.
0 1 2 67. Se fuga de casa 0 1 2 96. Piensa demasiado sobre temas sexuales.
0 1 2 68. Grita mucho.
0 1 2 97. Amenaza a otros.
0 1 2 69. Reservado, taciturno.
0 1 2 70. Ve cosas que no están allí (describa): 0 1 2 98. Se chupa el dedo.
0 1 2 99. Se preocupa demasiado por el orden
0 1 2 71. Vergonzoso. y  la limpieza.
0 1 2 100. No duerme bien (describa):
0 1 2 72. Prende fuegos.
0 1 2 73. Problemas sexuales (describa): 0 1 2 101. Falta a la escuela, hace novillos.
0 1 2 102. Poco activo, lento o carece de energía.
0 1 2 74. Le gusta llamar la atención, se hace
el payaso. 0 1 2 103. No está contento, triste o deprimido.
0 1 2 75. Tímido.
0 1 2 104. Demasiado ruidoso.
0 1 2 76. Duerme menos que otros niños.
0 1 2 105. Toma alcohol o usa drogas(describa):
0 1 2 77. Duerme más que otros niños, de día o
de noche (describa): 0 1 2 106. Vandalismo, ganbemsmo.
0 1 2 107. Se orina encima durante el día.
0 1 2 78. Embadurna o juega con sus excremento*
0 1 2 79. Problemas con la pronunciación o el 0 1 2 108. Se orina en la cama.
habla 0 1 2 109. Se queja continuamente.
D 1 2 80. Se queda mirando al vacío.
0 1 2 110. Le gustaría pertenecer al otro sexo.
D 1 2 81. Roba en casa. 0 1 2 111. Retraído, insociable.
) 1 2 82. Roba fuera de casa. 0 1 2 112. Preocupón.
113. Por favor escriba cualquier problema
) 1 2 83. Almacena cosas que no necesita. que tenga su hijo/a y que no haya sido
(describa): citado:
0 1 2
0 1 2
S^EGURESE DE QUE HA CONTESTADO TODO SUBRAYE LO QUE A USTED LE PREOCUPE ESPECIALMENTE
©
!NOMBRE............................................................................................................................
EDAD:................................SEXO:............................ FECHA:..........................CURSO
IE INSTRUCCIONES
ESTAMOS REALIZANDO UNA INVESTIGACION SOBRE El COMPORTAMIENTO. 
CONFIAMOS PODER CONTAR CON TU AYUDA.
EL CUESTIONARIO PRESEN LA SITUACIONES TIPICAS EN CASA Y EN LA ESCUELA.
NO EXISTEN RESPUESTAS JUSTAS O EQUIVOCADAS. LA MEJOR ES LA MAS SINCERA. LA 
QUE SE ACERCA MAS A TU EXPERIENCIA.
A CADA PREGUNTA HAY QUE DAR UNA SOLA RESPUESTA PONIENDO UNA CRUZ EN LA 
CASILLA QUE REFLEJA EI. COMPORTAMIENTO QUE SE ACERCA MAS AL TUYO.
EN ALGUNOS CASOS TE PARECERA OPORTUNO RESPONDER "A MENUDO". EN OI ROS 
"ALGUNAS VECES" Y EN OTROS "NUNCA".
ANTES DE RESPONDER ES PRECISO REFLEXIONAR ATENTAMENTE.
IE CUESTIONARIO PARA El. NIÑO
A menudo Algunas
veces
Nunca
1) SOY IMPACIENTE
2) MOLESTO A MIS COMPAÑEROS
3) ME LLEVO BIEN CON LOS DEMAS
4) SUELO GRITAR
5) INTERRUMPO A LOS DEMAS CUANDO HABLAN
6) ÍUEGO HACIENDO RUIDO
7) ME GUSTA IUGAR CON FUEGO
8) SOY DIVERTIDO . }
9) FASTIDIO A LOS OTROS
10) TENGO MAL HUMOR
12) ESTOY CONTENTO ...................
13) FALTO AL RESPETO
14) SOY OUEIICA
15) HAGO FACILMENTE NUEVOS AMIGOS
16) NO PUEDO ESTAR OUIELO
17) HABLO. INCLUSO CUANDO NO DEBO
18) VOY A GUSTO A LA ESCUE1A
19) SUELO ENFAD.ARME
20) ME GUSTAN LOS JUEGOS PELIGROSOS
NOMBRE
EDAD:.................................SEXO:........................... FECHA:..........................CURSO
CP INSTRUCCION OS
ESTAMOS REALIZANDO UNA INVESTIGACION SOBRE EL COMPORTAMIENTO. 
CONFIAMOS PODER CONTAR CON TU AYUDA.
EL CUESTIONARIO PRESENTA SITUACIONES TIPICAS EN CASA Y EN IA  ESCUELA.
NO EXISTEN RESPUESTAS JUSTAS O EQUIVOCADAS, LA MEJOR ES IA MAS SINCERA, IA  
QUE SE ACERCA MAS A TU EXPERIENCIA.
A CADA PREGUNTA HAY QUE DAR UNA SOIA RESPUESTA PONIENDO UNA CRUZ EN LA 
CASILLA QUE REFLEJA EL COMPORTAMIENTO QUE SE ACERCA MAS AL TUYO.
EN ALGUNOS CASOS TE PARECERA OPORTUNO RESPONDER "A MENUDO”, EN OTROS 
"ALGUNAS VECES" Y EN OTROS "NUNCA".
ANTES DE RESPONDER ES PRECISO REFLEXIONAR ATEN LAMENTE.
CP CUHSTIONARIO PARA l i l .  NIÑO
A menudo Algunas
veces
Nunca
1) INTENTO CONSOLAR AL OUE ES'IA TRISTE
2) HAGO COMPAÑIA A MIS AMIGOS
3) LÍE ENFADO. CUANDO TENGO QUE HACER 
ALGO OUE NO ME GUSTA
4) INTENTO AYUDAR A LOS DEMAS
5) SOY AMABLE
6) LLORO POR COSAS DE POCA IMPORTANCIA
7) COMPARTO CON LOS AMIGOS LAS COSAS QUE 
ME GUSTAN
8) SUELO ABURRIRME . '?
9) AYUDO A MIS COMPAÑEROS A HACER SUS 
DEBERES
10) PRESTO MIS IUEGOS
11) TENGO PESADILLAS
12) ME GUSTA IUGAR EN COMPAÑIA
13) CONFIO EN LOS DEMAS
14) ME MUERDO LAS UÑAS
15) SOY AFECTUOSO CON MIS AMIGOS
NOMBRE.............................................................................................................................
EDAD:................................ SEXO:............................ PUCHA:...........................CURSO
AFV INSTRUCCIONES
ESTAMOS REALIZANDO UNA INVESTIGACION SOBRE EL COMPORTAMIENTO. 
CONFIAMOS PODER CONTAR CON TU AYUDA.
EL CUESTIONARIO PRESENTA SITUACIONES TIPICAS EN CASA Y EN LA ESCUELA.
NO EXISTEN RESPUESTAS JUSTAS O EQUIVOCADAS, IA  MEJOR ES IA  MAS SINCERA, IA  
QUE SE ACERCA MAS A TU EXPERIENCIA.
A CADA PREGUNTA HAY QUE DAR UNA SOLA RESPUESTA PONIENDO UNA CRUZ IN IA  
CASILLA QUE REFLEJA EL COMPORTAMIENTO QUE SE ACERCA MAS AI. TUYO.
EN ALGUNOS CASOS TE PARECERA OPORTUNO RESPONDER "A MENU1X)” , EN O'I'ROI 
'ALGUNAS VECES" Y EN OTROS "NUNCA".
ANTES DE RESPONDER ES PRECISO REFLEXIONAR ATENTAMENTE.
AFV CUESTIONARIO PARA EL NINO
A menudo Algunas
veces
Nunca
1) ME PELEO
2) VEO MUCHA T.V.
3) PEGO PATADAS Y PUÑETAZOS —
4) FASTIDIO A LOS OTROS
5) HAGO DAÑO A LOS COMPAÑEROS
6) ME GUSTA LA COMPAÑA
7) AMENAZO A LOS OTROS
8) MUERDO A LOS OTROS
9) TENGO MIEDO A LA OSCURIDAD
10) ME PELEO CON NIÑOS MAYORES *- .
11) SOY ENVIDIOSO
12) DIGO MENTIRAS
13) HABLO MAL DE MIS COMPAÑEROS
14) ME SIENTO SEGURO DE MI
15) INSULTO A LOS COMPAÑEROS
16) DOY EMPUIONES Y PONGO ZANCADILLAS
17) CUENTO CHISTES
18) TOMO EL PELO A MIS COMPAÑEROS
19) DIGO TACOS
20) TENGO GANAS DE PEGAR
I N S T R U C C I O N E S
B F Q
(edad de 11 a 15 años)
Fecha:
Varón:
Edad :
Mujer:
Las afirmaciones del cuestionario describen un gran número de 
situaciones comunes.
No existen respuestas "correctas" o "incorrectas", la mejor 
respuesta es la inmediata, espontánea.
Lee atentamente cada una de las frases y haz una cruz en el 
recuadro que representa tu primera reacción.
EJEMPLO
Cuando duermo, sueño
Casi Muchas' Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
-
•
1) Tengo ganas de ver a otras personas
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
2) Comparto mis cosas con los demás
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
3) Hago las cosas con atención y sin distraerme
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
4) Me pongo nervioso por tonterías
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
5) Sé muchas cosas
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
6) Estoy de mal humor
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
7) Trabajo mucho y con ganas
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
8) Discuto acaloradamente con los demás
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
9) Me gusta competir con los compañeros
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
10) Tengo una gran fantasía
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
11) Soy correcto y honrado con los demás
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
12) Aprendo fácilmente las cosas que estudio en el colegio
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
13) Me doy cuenta cuando los demás necesitan ayuda
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
14) Me gusta mucho moverme ( estar activo
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
15) Me enfado con facilidad
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
16) Me gusta hacer regalos
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
17) Me peleo con los demás
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
18) Cuando el profesor pregunta respondo bien
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
19) Me gusta estar en compañía de otros
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
20) Pongo mucho empeño en las cosas que hago
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
21) Si alguien me hace una faena le perdono
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre vece 3 veces veces nunca
22) En clase me concentro en las cosas que hago
Casi 
s iempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
23) Me resulta fácil decir los demás lo que [
Casi. Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
24) Me gusta leer libros
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
25) Cuando he terminado los ejercicios, los repaso muchas veces para >er 
si he hecho todo bien
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
26) Digo lo que pienso
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
27) Trato a mis compañeros afectuosamente
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
28) Respeto las reglas y el orden
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
29) Me ofendo fácilmente
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
30) Cuando el maestro explica algo, lo entiendo enseguida
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
31) Estoy triste
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
32) Me comporto con los demás con mucha amabilidad
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
33) Me gustan los programas de ciencias en televisión
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
34) Si me comprometo a algo lo mantengo
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
35) Hago cualquier cosa para no aburrirme
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
36) Me gusta ver el telediario y saber lo que ocurre en el mundo
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
37) Mi habitación está ordenada
Casi
siempre
Muchas
vece3
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
38) Respondo a otras personas con educación
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
39) Cuando quiero hacer algo, no me entretengo y lo hago rápido
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
40) Me gusta hablar con los otros
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
41) Tengo poca paciencia
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
42) Convenzo a los demás de lo que pienso
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
43) Soy capaz de inventar juegos nuevos y divertidos
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
44) Cuando empiezo algo, tengo que terminarlo a toda costa
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre vece 3 veces veces nunca
45) Si un compañero de clase tiene dificultades, le ayudo
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
46) Se me dan bien los problemas de matemáticas
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
47) Me fío de los demás
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
48) Me gusta tener todas las cosas del colegio muy ordenadas
Casi Muchas Algunas Poca3 Casi
siempre______ veces_____veoes______ veces______nunca
49) Pierdo la calma con facilidad
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
50) Cuando hablo, los demás me escuchan y hacer
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
51) Trato bien incluso a las personas que me son antipáticas
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
52) Me gusta conocer y aprender cosas nuevas
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
53) Solo juego después de haber terminado los deberes
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
54) Hago las cosas precipitadamente
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
55) Me gusta hacer bromas
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
56) Difícilmente me distraigo
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
57) Hago amistad fácilmente
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
58) Lloro
Casi Muchas Algunas Pocas Casi
siempre veces veces veces nunca
59) Me gustarla mucho viajar y conocer el modo de vida de otros pueblos
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
60) Pienso que las otras personas son buenas y
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
61) Me preocupan cosas sin importancia
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
62) Entiendo las cosas inmediatamente
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
63) Soy muy alegre y vivaz
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
64) Dejo que los demás usen mis cosas
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
65) Cumplo con mis obligaciones
Casi
siempre
Muchas
veces
Algunas
veces
Pocas
veces
Casi
nunca
Nombre.
C. D. I.
Los chicos/as como tú .tienen diferentes sentimientos e ideas; en 
este cuestionario recogemos estos sentimientos e ideas agrupados . De 
cada grupo, tienes que señaiar una frase que sea la que mejor describa
cómo te has sentido durante estas dos últimas semanasUna vez que hayas
term inado con un grupo de frases , pasa al siguiente .
No hay contestaciones correctas o incorrectas. Unicamente 
tienes que señalar la frase que describa mejor cómo te has encontrado 
últimamente . Pon una (X) en el circulo que hay junto a tu respuesta
Hagamos un ejemplo . Pon una cruz junto  a la frase que MEJOR 
te describa.
Ejemplo:
O LEO LIBROS MUY A MENUDO 
O LEO LIBROS DE VEZ EN CUANDO 
O NUNCA LEO LIBROS
RECUERDA Q.UE DEBES SEÑALAR LAS FRASES QUE MEJOR DESCRIBAN 
TUS SENTIMIENTOS O TUS IDEAS EN LAS ULTIMAS SEMANAS
1. O ESTOY TRISTE DE VEZ EN CUANDO 
O ESTOY TRISTE MUCHAS VECES
O ESTOY TRISTE SIEMPRE
2. O NUNCA ME SALDRA NADA BIEN
O NO ESTOY SEGURO DE SI LAS COSAS ME SALDRAN BIEN 
O LAS COSAS ME SALDRAN BIEN
3. O HAGO BIEN LA MAYORIA DE LAS COSAS 
O HAGO MAL MUCHAS COSAS
O TODO LO HAGO MAL
4. O ME ODIO
O NO ME GUSTA COMO SOY 
O ME GUITA COMO SOY
Sigue detrás. Da la vuelta a la hoja
5. O TENGO GANAS DE LLORAR TODOS LOS DIAS 
O TENGO GANAS DE LLORAR MUCHOS DIAS
O TENGO GANAS DE LLORAR DE VEZ EN CUANDO
6. O LAS COSAS ME PREOCUPAN SIEMPRE
O LAS COSAS ME PREOCUPAN MUCHAS VECES 
O LAS COSAS ME PREOCUPAN DE VEZ EN CUANDO
7. O TENGO BUEN ASPECTO
O HAY ALCUNAS COSAS DE MI ASPECTO QUE NO ME GUSTAN 
O SOY FEO
8. O NUNCA ME SIENTO SOLO
O ME SIENTO SOLO MUCHAS VECES 
O ME SIENTO SOLO SIEMPRE
9. O TENGO MUCHOS AMIGOS
O TENGO ALGUNOS AMIGOS PERO ME GUSTARIA TENER MAS 
O NO TENGO AMIGOS
10. O NADIE ME QUIERE
O NO ESTOY SEGURO DE QUE ALGUIEN ME QUIERA 
O ESTOY SEGURO DE QUE ALGUIEN ME QUIERE
CDI -( Abreviado). Versión experimental - V. del Barrio (UNED)
P.D.
P..C.
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CUESTIONARIO SOBRE PROBLEMAS SOCIOMORALES 
D.I.T.
Este cuestionario trata de conocer cómo piensa la gente sobre problemas sociales. Por o 
general, las personas tienen diferentes opiniones acerca de lo que es correcto o incorre:to. En 
este cuestionario las resouestas no pueden tener la misma exactitud que en matemáticas. A 
continuación te presemamos varios problemas en forma de historias y nos gustaría que ios 
contaras lo que piensas sobre ellas. Las respuestas serán analizadas mediante ordeiador.
GRACIAS POR TU COLABORACIÓN
DATOS GENERALES
APELLIDOS Y NOMBRE._________________________________
FECHA NACIMIENTO______________________ FECHA ACTUAL
SEXO: 1 VARÓN 2 MUJER ; EDAD ; CURSO_______________
CENTRO DE ESTUDIOS: 1. PÚBLICO
2. CONCERTADO
3. PRIVADO
4. CAES: SI NO
N° DE HERMANOS (incluido tu): 1, 2, 3, 4, 5 ó más (rodea con un círculo lo que proceda)
POSICIÓN ORDINAL DE LOS HERMANOS( poner edad y sexo)
1o___________2o__________3o___________ 4o 5°ó más______________
PROFESIÓN DEL PADRE__________________________________________________
PROFESIÓN DE LA MADRE________________________________________________
PRESENCIA DE AMBOS PADRES EN EL HOGAR: 1. SI 2. NO
PADRE / MADRE DIVORCIADOS / SEPARADOS: 1. SI 2. NO
PADRE/MADRE AUSENTE POR OTROS MOTIVOS(soltero..): 1. SI 2. NO
MUERTE DE UNO DE LOS PARES: 1. PADRE 2. MADRE
NIVEL SOCIO-ECONÓMICO FAMILIAR: 1. BAJO 2. MEDIO-BAJO 3. MEDIO 4. MEDIO-A_TO
5. ALTO (rodea con un círculo lo que proceda)
En este cuestionario pedimos tu opinión sobre varios problemas. He aquí un ejemplo:
'Jaime está pensando en comprarse un nuevo coche. Jaime está casado, tiene dos niños pequeños y 
su sueldo es de tipo medio. El coche que compre será el coche familiar. Se va a utilizar principalmente 
para ir al trabajo y desplazarse dentro de la ciudad, pero también algunas veces para viajes más 
largos. Mientras decide qué coche es el que debe comprar, Jaime cae en la cuenta de que hay 
muchas cosas que considerar.'
** Si tu fueras Jaime, a la hora de comprarte el coche ¿qué importancia tendría cada una de 
las cosas siguientes?
** A continuación encontrarás una lista de cosas, señala con una cruz la importancia que tiene 
cada una de ellas.
N° CUESTIONES muchí­sima
mucha bastan
te
poca ningu­
na
1. Qué importancia tiene considerar si el vendedor de coches está en 
la misma finca donde vive Jaime (nótese que la persona que toma 
la decisión no le da importancia)
X
2. Qué importancia tiene considerar si sería más conveniente y 
económico un coche de segunda mano
( esto es muy importante y por eso la cruz está en la parte más a la 
izquierda)
X
3. Qué importancia tiene considerar si el color es verde, que es el 
color favorito de Jaime X
4. Qué importancia tiene considerar si la eslora del coche es de 200 
( si no se entiende la frase, no se le da importancia y por tanto se 
marca la cruz en el recuadro de la derecha)
X
5. Qué importancia tiene considerar si sería más conveniente un 
coche espacioso y grande que uno pequeño X
6. Qué importancia tiene considerar si los frontales son diferentes ( si 
la frase suena a chino, no se le da importancia) X
INSTRUCCIONES PARA LA PARTE B DEL CUESTIONARIO
De la lista de preguntas del ejemplo anterior selecciona las cuatro más importantes de todo el grupo por orden de 
importancia, poniendo una cruz en el recuadro de la cuestión que consideres la más importante y así 
sucesivamente para la segundo cuestión más importante, para la tercer y para la cuarta.
Debes tener presente que las preguntas más importantes se han marcado más a la izquierda que las menos 
importantes. En el ejemplo anterior la 2a y la 5a. Para decidir ahora cuáles son las cuatro más importantes por 
orden de importancia, debes releer la 2a y la 5a preguntas para ver cuál de las dos es más importante y seguir 
con las siguientes hasta jerarquizar las cuatro más importantes.
SEÑALA LAS 4 CUESTIONES QUE SON MÁS IMPORTANTES PARA TI.
ANOTA TU RESPUESTA EN LA HOJA DE RESPUESTAS
1amás 2amás 3amás 4amás
importante 2a importante 5a importante 3a importante 1a
MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACIÓN
1. ENRIQUE Y EL MEDICAMENTO
En América una mujer estaba a punto de morir debido a una clase especial de cáncer. Había 
una medicina que los médicos pensaban que podía salvarla. Era un tipo de radium que un 
farmacéutico de esa misma ciudad había descubierto recientemente. El medicamento era caro 
de hacer, pero el farmacéutico cobraba diez veces más de lo que costaba. Gastaba 20.000 
ptas. Y cobraba 200.000 por una dosis del medicamento. Enrique , el marido de la mujer 
enferma, se fue a ver a todos sus amigos y conocidos para pedirles dinero prestado, pero sólo 
pudo juntar 100.000 ptas., la mitad de lo que costaba. Entonces le dijo al farmacéutico que su 
mujer se estaba muriendo, y le pidió que le vendiera la medicina más barato o que le 
permitiera pagársela más tarde. Pero el farmacéutico le dijo: "No, yo he descubierto el 
medicamento y quiero sacar dinero de esto". Así que Enrique desesperado pensó entrar en la 
farmacia por la noche y robar el medicamento para su mujer.
2. LA OCUPACIÓN DE LOS ESTUDIANTES
En una ciudad de España, la Universidad hacía tiempo que no invertía su dinero en mejorar 
las instalaciones deportivas. De este modo, año tras año, los estudiantes tenían que practicar 
con equipos cada vez más gastados, e incluso no todos los estudiantes podían hacer deporte, 
ya que no había sitio para ellos. Por estas razones, un año, el conjunto de los profesores y de 
los alumnos, votaron una resolución por la que se exigía a la Administración de la Universidad 
el gasto suficiente para mejorar las instalaciones deportivas. Sin embargo, el rector de la 
Universidad, que es la máxima autoridad, se opuso a invertir ese dinero, diciendo que era 
necesario para otras cosas. Así que, un día, doscientos estudiantes se encaminaron hacia el 
edificio del rectorado, donde está la Administración, y lo ocuparon, diciendo que no se 
marcharían hasta que el Rector hiciera caso a lo que los alumnos y profesores le habían 
pedido.
3. EL PRESO EVADIDO
Un hombre fue sentenciado a 10 años de prisión. Después de un año, se fugó de la cárcel, se 
fue a otra parte del país y se cambió de nombre. Desde entonces tomó el nombre de Martínez. 
Durante 8 años trabajó mucho y poco a poco ahorró bastante dinero para montar un negocio 
propio. Era cortés con sus clientes, pagaba sueldos altos a sus empleados y la mayoría de 
sus beneficios los empleaba en obras de caridad. Ocurrió que un día, la Sra. García, su 
vecina, le reconoció como el hombre que se había escapado de la cárcel 8 años antes, y a 
quien la policía le había estado buscando.
4. EL DILEMA DEL DOCTOR
Una mujer se estaba muriendo de un cáncer del que no podía curarse. Sólo le quedaban 6 
meses de vida. Tenía terribles dolores, pero estaba tan débil que una buena dosis de 
calmantes, como la morfina, por ejemplo, le haría morir pronto. Estaba al borde del delirio y 
casi loca de dolor, y en sus periodos de calma, pedía al médico que le diera la suficiente 
morfina para acabar con la vida. Decía que no podía aguantar el dolor y que, de todas formas, 
iba a morir en unos meses.
5. EL SR. GÓMEZ
El Sr. Gómez era el propietario y encargado de una estación de servicio. Quería contratar otro 
mecánico para que le ayudara, pero era difícil encontrar buenos mecánicos. La única persona 
que encontró que parecía ser un buen mecánico era el Sr. Vargas, que era e raza gitana. 
Aunque el Sr. Gómez no tenía nada contra los gitanos, temió contratar al Sr. Vargas porque a 
muchos de sus clientes no les gustaban los gitanos. Sus clientes podían dejar de serlo si el Sr. 
Vargas trabajaba en la estación de servicio. Cuando el Sr. Vargas preguntó al Sr. Gómez si 
podía trabajar, éste le dijo que ya había contratado a otro. Pero era falso porque no había 
encontrado a nadie tan bueno como el Sr. Vargas.
6. EL PERIÓDICO
Alfredo, un estudiante de BUP, quería publicar un periódico a multicopista para que los 
estudiantes del Instituto pudieran expresar sus opiniones. Quería escribir para criticar la 
política del Gobierno y contra algunas reglas del Instituto, como la que prohibía asistir a clase 
con el pelo largo. Cuando Alfredo comenzó a hacer el periódico, le pidió permiso al director. 
Éste le dijo que la idea le parecía bien, pero que antes de publicarlo debía llevarle todos los 
artículos para que los aprobara. Alfredo estuvo de acuerdo y le llevó varios artículos para que 
los aprobase. El director los aprobó todos y Alfredo publicó dos números del periódico en las 
dos semanas siguientes. El director no esperaba que el periódico de Alfredo tuviera tan buena 
acogida entre los estudiantes. Estos estaban tan ilusionados por el periódico que comenzaron 
a organizar actos de protesta contra la norma que prohibía el pelo y otras normas del Instituto. 
Los padres de los estudiantes, enfadados, se opusieron a las opiniones de Alfredo y llamaron 
al director diciéndole que el periódico era ofensivo y que no debía ser publicado. Como 
resultado se la creciente tensión, el director ordenó a Alfredo que cesara la publicación del 
periódico. Como razón le dijo que las actividades de Alfredo entorpecían la marcha normal del 
Instituto.
1. ENRIQUE Y EL MEDICAMENTO
¿Debía Enrique robar la medicina? (Señale con una cruz la opción elegida. Elija una sol 
alternativa)
Sí debía Q ] No podía decidir Q  No debía Q ]
Lea las cuestiones siguientes y elija una de las alternativas según la importancia que le da a cada uní
de ellas
N ° C U E S T IO N E S muchí­sima
mucha bastan
te
poc, ningu­
na
1. Qué importancia tiene considerar que las leyes del país 
están para ser respetadas
2. Qué importancia tiene considerar que es natural que un 
marido que ama a su mujer cuide de ella hasta el 
extremo de robar para ayudarla
3. Qué importancia tiene considerar que Enrique se 
arriesga a que le disparen mientras roba, o a ir a la 
cárcel, a cambio de obtener el medicamento, ya que con 
ello puede ayudar
4. Qué importancia tiene considerar que Enrique es un 
boxeador profesional o tiene muchos boxeadores 
amigos
5. Qué importancia tiene considerar que Enrique roba para 
sí mismo o lo hace para ayudar a otra persona
6. Qué importancia tiene considerar que hay que respetar 
los derechos del farmacéutico sobre el invento del 
medicamento
7. Qué importancia tiene considerar que la esencia de la 
vida va más allá de la muerte, colectiva e 
individualmente
8. Qué importancia tiene considerar qué valores son 
básicos para regular el comportamiento de unas 
personas con otras
9. Qué importancia tiene considerar en qué medida se ha 
de permitir al farmacéutico ampararse en una ley 
despreciable que sólo protege a los ricos
10. Qué importancia tiene considerar si la ley, en un caso 
como este, protege las necesidades básicas de 
cualquier persona
11. Qué importancia tiene considerar que el farmacéutico 
merece que le roben por ser tan cruel y avaricioso
12. Qué importancia tiene considerar si robando en un caso 
como éste, se aporta un mayor bien a la sociedad 
general o no
SEÑALA LAS 4 CUESTIONES QUE SON MÁS IMPORTANTES PARA TI
1amás 2amás 3amás 4amás
importante importante importante importante
2. LA OCUPACIÓN DE LOS ESTUDIANTES
Los estudiantes ¿Debían ocupar el edificio del rectorado? (Señale con una cruz la opción 
elegida. Elija una sola alternativa)
Sí debía Q  No podía decidir Q  No debía Q
Lea las cuestiones siguientes y elija una de las alternativas según la importancia que le da a cada una
de ellas
N° CUESTIONES muchí­
sima
mucha bastan
te
poca ningu­
na
1. Qué importancia tiene considerar si los estudiantes 
están haciendo esto realmente para ayudar a otra 
gente, o lo hacen sólo por protestar
2. Qué importancia tiene considerar si los estudiantes 
tienen derecho a ocupar un edificio que no es suyo
3. Qué importancia tiene considerar que los estudiantes 
pueden ser castigados o incluso expulsados de la 
Universidad
4. Qué importancia tiene considerar si la ocupación del 
edificio por la fuerza, beneficiará a la larga a mucha 
gente
5. Qué importancia tiene considerar si el rector de la 
Universidad fue autoritario, por ignorar la voluntad 
democrática
6. Qué importancia tiene considerar si una acción así 
puede asustar a la gente y dar mala fama a los 
estudiantes
7. Qué importancia tiene considerar que la ocupación de 
un edificio que no es nuestro, no está de acuerdo con 
los principios de la justicia
8. Qué importancia tiene considerar si permitir a los 
estudiantes ocupar por la fuerza un edificio no alentará 
a otros a hacer lo mismo
9. Qué importancia tiene considerar si el rector tuvo esta 
postura de fuerza por ser irracional y no ser cooperativo
10. Qué importancia tiene considerar si el gobierno de la 
Universidad debe estar en manos de la autoridad o de 
todos los universitarios
11. Qué importancia tiene considerar si los estudiantes 
siguen unos principios que creen que están por encima 
de las leyes
12. Qué importancia tiene considerar si las decisiones de la 
Universidad deben ser respetadas por los estudiantes
SEÑALA LAS 4 CUESTIONES QUE SON MÁS IMPORTANTES PARA TI
1amás 2amás 3amás 4amás
importante importante importante importante
3. EL PRESO EVADIDO
La Sra. García ¿Debía denunciar al Sr. Martínez a la policía y hacer que éste volviera a la 
cárcel? (Señale con una cruz la opción elegida. Elija una sola alternativa)
Sí debía Q  No podía decidir Q  No debía Q
Lea las cuestiones siguientes y elija una de las alternativas según la importancia que le da a caja una 
de ellas ________________________________________________________
N° CUESTIONES muchí­sima
mucha bastan
te
poca -Ungu­
la
1. Qué importancia tiene considerar si el Sr. Martínez no 
ha tenido suficiente tiempo para demostrar que no es 
una mala persona
2 . Qué importancia tiene considerar si cada vez que 
alguien se escapa de un castigo por cometer un delito, 
no se fomentará que se cometan más delitos
3 . Qué importancia tiene considerar si estaríamos mejor 
sin cárceles y sin la opresión de nuestros sistemas 
legales
4 . Qué importancia tiene considerar si el Sr. Martínez ha 
pagado, realmente, su deuda a la sociedad
5 . Qué importancia tiene considerar si no estará fallando la 
sociedad en lo que el Sr. Martínez justamente espera
6 . Qué importancia tiene considerar, si exceptuamos a la 
sociedad, qué beneficio aportan las cárceles a personas 
buenas y caritativas
7 . Qué importancia tiene considerar hasta qué punto se 
puede ser tan cruel y sin corazón como para meter en la 
cárcel al Sr. Martínez otra vez
8 . Qué importancia tiene considerar si es justo que los 
demás presos cumplan la condena, cuando el Sr. 
Martínez se escapa
9 . Qué importancia tiene considerar si la Sra. García se 
comportó como una buena amiga del Sr. Martínez
10 . Qué importancia tiene considerar si es un deber del 
ciudadano denunciar a un delincuente que se ha 
fugado, sin considerar las circunstancias
11 . Qué importancia tiene considerar cómo se cumpliría 
mejor la voluntad del pueblo y se protegería mejor el 
bien común
12. Qué importancia tiene considerar que meter en la cárcel 
al Sr. Martínez, le aportaría un bien o serviría para 
proteger a otras personas
SEÑALA LAS 4 CUESTIONES QUE SON MÁS IMPORTANTES PARA TI
1amás 2amás 13amás 4amás
importante importante | importante importante
4. EL DILEMA DEL DOCTOR
¿Qué debía hacer el doctor? (Señale con una cruz la opción elegida. Elija una sola 
alternativa)
Sí debía Q  No podía decidir Q  No debía Q
Lea las cuestiones siguientes y elija una de las alternativas según la importancia que le da a cada una 
de ellas
N° CUESTIONES muchí­
sima
mucha bastan
te
poca ningu­
na
1. Qué importancia tiene considerar si la familia de la 
mujer está a favor o no de la sobredosis de morfina
2. Qué importancia tiene considerar si las leyes obligan al 
doctor como a cualquier ciudadano, de forma que si le 
da una sobredosis es lo mismo que matarla
3. Qué importancia tiene considerar si la gente sería mejor 
si no se reglamentaran sus vidas ni sus muertes
4. Qué importancia tiene considerar si el médico podría 
hacerlo como si hubiera sido consecuencia de un 
accidente
5. Qué importancia tiene considerar si el Estado puede 
forzar a alguien a continuar viviendo si no quiere
6. Qué importancia tiene considerar qué valor tiene la 
muerte ante una perspectiva social sobre valores 
personales
7. Qué importancia tiene considerar si el médico se deja 
llevar por el sufrimiento de la mujer o se preocupa más 
de lo que pueda pensar la gente
8. Qué importancia tiene considerar si ayudar a alguien a 
terminar con su vida es un acto responsable de 
cooperación
9. Qué importancia tiene considerar si sólo Dios puede 
decidir cuándo termina la vida de una persona
10. Qué importancia tiene considerar por qué valores se 
rige el doctor en su vida personal
11. Qué importancia tiene considerar si la sociedad puede 
permitir que cada uno termine con su vida cuando 
quiera
12. Qué importancia tiene considerar si la sociedad puede 
permitir la eutanasia o el suicidio y a la vez proteger la 
vida de los que quieren vivir
SEÑALA LAS 4 CUESTIONES QUE SON MÁS IMPORTANTES PARA TI
1amás 2amás 3amás 4amás
importante importante importante importante
4. EL DILEMA DEL DOCTOR
¿Qué debía hacer el doctor? (Señale con una cruz la opción elegida. Elija una sola 
alternativa)
Sí debía Q  No podía decidir Q  No debía Q
Lea las cuestiones siguientes y elija una de las alternativas según la importancia que le da a cada una 
de ellas
N° C U E S T IO N E S muchí­
sima
mucha bastan
te
poca ¡ningu­
na
1. Qué importancia tiene considerar si la familia de la 
mujer está a favor o no de la sobredosis de morfina
2 . Qué importancia tiene considerar si las leyes obligan al 
doctor como a cualquier ciudadano, de forma que si le 
da una sobredosis es lo mismo que matarla
3. Qué importancia tiene considerar si la gente sería mejor 
si no se reglamentaran sus vidas ni sus muertes
4 . Qué importancia tiene considerar si el médico podría 
hacerlo como si hubiera sido consecuencia de un 
accidente
5. Qué importancia tiene considerar si el Estado puede 
forzar a alguien a continuar viviendo si no quiere
6. Qué importancia tiene considerar qué valor tiene la 
muerte ante una perspectiva social sobre valores 
personales
7. Qué importancia tiene considerar si el médico se deja 
llevar por el sufrimiento de la mujer o se preocupa más 
de lo que pueda pensar la gente
8. Qué importancia tiene considerar si ayudar a alguien a 
terminar con su vida es un acto responsable de 
cooperación
9. Qué importancia tiene considerar si sólo Dios puede 
decidir cuándo termina la vida de una persona
10. Qué importancia tiene considerar por qué valores se 
rige el doctor en su vida personal
11. Qué importancia tiene considerar si la sociedad puede 
permitir que cada uno termine con su vida cuando 
quiera
12. Qué importancia tiene considerar si la sociedad puede 
permitir la eutanasia o el suicidio y a la vez proteger la 
vida de los que quieren vivir
SEÑALA LAS 4 CUESTIONES QUE SON MÁS IMPORTANTES PARA TI
1amás 2amás 3amás 4amás
importante importante importante importante
5. EL SR. GÓMEZ
¿Qué debía haber hecho el Sr. Gómez? (Señale con una cruz la opción elegida. Elija una 
sola alternativa)
Sí debía Q  No podía decidir Q ] No debía Q
Lea las cuestiones siguientes y elija una de las alternativas según la importancia que le da a cada una 
de ellas
N ° C U E S T IO N E S muchí­sima
mucha bastan
te
poca ningu­
na
1. Qué importancia tiene considerar si el propietario de un 
negocio tiene derecho a tomar las decisiones sobre su 
negocio o no
2 . Qué importancia tiene considerar si hay una ley que 
prohíba la discriminación racial en los contratos de 
trabajo
3. Qué importancia tiene considerar si el Sr. Gómez tiene 
prejuicios contra la raza gitana o si, por el contrario, no 
tiene problemas personales al negarle el trabajo
4 . Qué importancia tiene considerar si sería mejor para su 
negocio, contratar un buen mecánico o hacer caso a lo 
que quieren sus clientes
5 . Qué importancia tiene considerar si las diferencias 
individuales son importantes para decidir cual es el 
papel de cada persona en la sociedad
6. Qué importancia tiene considerar si se debe anular el 
sistema capitalista competitivo
7. Qué importancia tiene considerar si la mayoría de la 
gente piensa como los clientes del Sr. Gómez o están 
en contra de la discriminación racial
8 . Qué importancia tiene considerar si contratar a personas 
eficaces como el Sr. Vargas es aprovechar talentos, que 
de otra forma pueden perderse
9 . Qué importancia tiene considerar si el Sr. Gómez es 
coherente con sus creencias si no da el trabajo al Sr. 
Vargas
10. Qué importancia tiene considerar si el Sr. Gómez puede 
ser tan duro de corazón como para negar el trabajo al 
Sr. Vargas, sabiendo lo importante que es para él
11 . Qué importancia tiene considerar si se aplica, en este 
caso, el mandamiento cristiano de "amarás a tu prójimo"
12 . Qué importancia tiene considerar que si alguien está 
necesitado debe ser ayudado a pesar de lo que 
tengamos contra él
I
¡
SEÑALA LAS 4 CUESTIONES QUE SON MAS IMPORTANTES PARA TI
1amás 2amás 3amás 4amás
importante importante importante importante
6. EL PERIÓDICO
¿Debía el director impedir la publicación del periódico? (Señale con una cruz la ipeión 
elegida. Elija una sola alternativa)
Sí debía Q  No podía decidir CU No debía CU
Lea las cuestiones siguientes y elija una de las alternativas según la importancia que le da a cala una 
de ellas ________________________________
N ° C U E S T IO N E S muchí­sima
mucha bastan
te
poca ingu-
a
1. Qué importancia tiene considerar si el director es más 
responsable ante los padres o ante los estudiantes
2 . Qué importancia tiene considerar si el director dio su 
palabra para que el periódico se publicara durante 
mucho tiempo o sólo prometió que lo aprobaría cada vez 
que fueran a publicarlo
3 . Qué importancia tiene considerar si los estudiantes 
deben protestar cada vez que director paraliza un 
periódico
4 . Qué importancia tiene considerar que cuando el 
bienestar de la escuela está amenazado, el director 
tiene derecho a dar órdenes a los estudiantes
5 . Qué importancia tiene considerar si el director es libre 
para decir "no" a la publicación del periódico
6 . Qué importancia tiene considerar si al prohibir el 
periódico el director puede estar impidiendo que se 
discutan problemas importantes en profundidad
7. Qué importancia tiene considerar si la orden de prohibir 
el periódico hará que Alfredo pierda la confianza en el 
director
8 . Qué importancia tiene considerar si Alfredo es leal a su 
centro y buen ciudadano de su país
9. Qué importancia tiene considerar el efecto que 
producirá la suspensión del periódico en la educación 
del pensamiento crítico de los estudiantes y en sus 
valores
10. Qué importancia tiene considerar si Alfredo está 
violando los derechos de los demás al publicar sus 
propias opiniones
11. Qué importancia tiene considerar si el director debe 
dejarse influenciar por unos padres enfadados, cuando 
él mismo es quien mejor conoce lo que está pasando
12. Qué importancia tiene considerar si Alfredo utiliza el 
periódico para crear malestar y fomentar rencores
SEÑALA LAS 4 CUESTIONES QUE SON MÁS IMPORTANTES PARA TI
1amás 2amás 3amás 4amás
importante importante importante importante
FORMULARIO DE DATOS FAMILIARES
APELLIDOS Y NOMBRE.
FECHA NACIMIENTO____________________ FECHA ACTUAL_____________________
SEXO: 1 VARÓN 2 MUJER ; EDAD ; CURSO__________________
CENTRO DE ESTUDIOS: 1. PÚBLICO; 2. CONCERTADO; 3. PRIVADO; 4. CAES: SI NO
5. RURAL POBLACIÓN______________________________
N° DE HERMANOS (incluido tu):1, 2, 3, 4, 5 ó más (rodea con un círculo lo que proceda)
POSICIÓN ORDINAL DE LOS HERMANOS( poner edad y sexo)
1o__________ 2o_________ 3o__________ 4o__________ 5°ó más__________________
PRESENCIA DE AMBOS PADRES EN EL HOGAR: 1. SI 2. NO
PADRE/MADRE DIVORCIADOS/SEPARADOS: 1. SI 2. NO
PADRE/MADRE AUSENTE POR OTROS MOTIVOS(soltero..): 1. SI 2. NO
MUERTE DE UNO DE LOS PARES: 1. PADRE 2. MADRE
i PROFESIONES ( Marcar con una X donde corresponda)
Grandes ejecutivos, propietarios de grandes empresas y grandes profesionales 
(Presidentes de Banco, Juez, Economistas, Ingeniero, Arquitecto; Profesor de 
Universidad, Veterinario, Médico, Abogado...).................................................................... -j
Directores comerciales, propietarios de medianas empresas y profesionales menores 
(Bibliotecario, Enfermero, Profesor de E.G.B., B.U.P., F.P....)...........................................  2
Personal administrativo, pequeños comerciantes (Representantes de ventas, Secretaria 
particular, Agentes de seguros, pequeños comercios: panadería, Perfumería, Accesorios 
de Automóvil, Decoración...).............................................................................................  3
Oficinistas y vendedores (Vendedor de grandes o pequeños almacenes...)........................ 4
Obreros manuales especializados (Peluquero, Panadero, Carpintero, Fontanero, Guardia- 
Urbano,Cartero,Mecánico de Automóvil, Oficial de Albañilería...)........................................  5
Maquinistas y obreros semi-especializados (Metalúrgico, Soldador, Montador, conductor de 
taxi o autobús, Albañil...)..................................................................................................  6
Trabajadores no cualificados (Basurero, Mozo, Portero, Limpieza, Repartidor, Cargador, 
Ama de casa...)................................................................................................................
ESTUDIOSí Marcar con una X donde corresponda)
Licenciado Universitario.......... ....... 1
Escuela Universitaria.............. ....... 2
Sólo algún curso universitario.. ....... 3
Terminados BUP, FP o COU.... ....... 4
Sólo algún curso de BUP o FP. ....... 5
Terminada EGB....................... ....... 6
Sólo algún curso de EGB........ ...... 7


